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As características da sociedade actual (a globalización, o enorme desenvolvemento 
das tecnoloxías da comunicación e a información, o crecemento acelerado do 
coñecemento e a súa tendencia á rápida obsolescencia, os cambios nas profesións no seu 
perfil e exercicio...) demandan unha educación diferente que permita enfrontar os novos 
retos con éxito (García Aretio, 2007; Tribó, 2008), isto é, adaptarse ao cambio 
constante, ser flexible, ter interese na aprendizaxe durante toda a vida, moverse con 
seguridade a nivel interdisciplinario, comunicarse adecuadamente, traballar en equipo, 
planificar, tomar decisións, et. 
  
A insuficiencia dos sistemas educativos para responder adecuadamente a estas 
demandas fixo pensar nun novo modelo vinculado ao desenvolvemento de 
competencias. Esta orientación do sistema educativo implica cambios profundos 
(Izquierdo et alii., 2009; Zabalza, 2008; Gil e Vilches, 2008). As competencias 
convértense en logros de aprendizaxe, en lugar da adquisición de coñecementos, e 
afectan aos obxectivos, ao papel do profesorado, ás actividades de ensino e á propia 
avaliación (Bolívar, 2009).  
 
O profesorado é o axente clave do cambio na sociedade do coñecemento actual, pero 
como indica Latorre (2003) hoxe enfróntase a retos importantes, pois, a nosa sociedade 
pertence a un mundo cambiante, no que é necesaria unha formación constante e de 
reconstrución do seu pensamento pedagóxico (Pérez, 1993) que debe ter como punto de 
partida o conxunto das súas teorías e crenzas sobre o alumnado, a escola, as áreas, o seu 
rol…  
 
De acordo con isto, no século  XXI a educación necesita de institucións formadoras de 
profesorado que lle procuren unha formación consecuente co seu rol de axente de 
transformación do novo modelo de cidadanía que necesita a sociedade, porque a maior 
educación da mestra e do mestre maiores serán os beneficios no proceso de 
desenvolvemento educativo e cognitivo do seu alumnado (Davini, 1997). O profesorado 
ten que dispoñer das competencias profesionais necesarias para o desempeño da súa 
profesión na sociedade. 
 
 9 
Polo que respecta ao ensino universitario, o EEES establece que a acción docente ha de 
centrarse na aprendizaxe e non no ensino como ocorría ata agora. Para iso cómpre que o 
profesorado desenvolva competencias profesionais (docentes neste caso), que na 
educación obrigatoria serán necesarias para poder mediar (se falamos dos graos de 
Educación Infantil
1
 e Educación Primaria
2
), á súa vez, no desenvolvemento de 
competencias básicas no alumnado. As competencias profesionais construiranse na 
formación inicial pero tamén no propio exercicio profesional, é dicir, a formación inicial 
deberá complementarse con un proceso de aprendizaxe ao longo da vida (Bolívar, 
2009).  
 
É a formación inicial do profesorado actual a adecuada para formar ao persoal docente 
que este século necesita? A formación inicial do profesorado ten como finalidade 
promover profesionais reflexivos en consonancia cos modelos profesionais e de 
formación expostos por Elliot (1990), Giroux (1990) e Schön (1992), entre outras 
moitas investigacións. O profesorado debe ser capaz de tomar decisións adecuadas en 
contextos e situacións diferentes de ensino e aprendizaxe mobilizando os coñecementos 
e habilidades apropiadas, é dicir, debe ter desenvolvido a súa competencia profesional 
entendida en calquera dos sentidos expostos por Perrenoud (2004), Marchesi (2006), 
Monereo e Pozo (2007) ou Coll (2007). 
 
Se nos centramos no terreo das ciencias, podemos afirmar que é indiscutible a 
importancia da educación científica: a ciencia é parte do acervo cultural da humanidade 
e por tanto as novas xeracións teñen o dereito de coñecela; pero ademais, a educación 
científica pode ofrecer un marco de pensamento que permita sentir, pensar e actuar para 
construír un mundo máis xusto e máis sostible, as ciencias poden ser unha ferramenta 
para formar cidadás e cidadáns (Pujol, 2001), sendo dita educación científica 
fundamental para mellorar a calidade de vida e a participación cidadá responsable e 
informada (Quintanilla, 2006). A ciencia na escola debe favorecer que o alumnado 
poida participar activamente das cousas do mundo, ademais de promover un espazo 
diverso e rico de diálogos, debate, cuestionamento e posibilidades de cambio e 
reestruturación de ideas, como tamén de xurdimento de outras novas (Ravanal et alii, 
2009). 
                                                 
1
 En adiante EI. 
2
 En adiante EP. 
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Sen embargo, o certo é que nos últimos anos veuse constatando un enorme desinterese 
entre a xuventude polos estudos de ciencias e medrou internacionalmente a 
preocupación polo seu ensino. En Europa son exemplo desta preocupación o Informe 
Rocard (2006) e o informe da Nuffield Foundation (2008), que coinciden en solicitar un 
ensino de calidade e na necesidade de modificar o ensino das ciencias, promovendo un 
cambio metodolóxico. 
 
Na mesma liña, as investigacións en didáctica das ciencias (Cortés e de la Gándara, 
2006; Jiménez, 2000; Sanmartí, 2002; Chinn e Malhotra, 2002; Pujol, 2003) indican a 
necesidade de cambiar a metodoloxía para que sexa posible unha adecuada formación 
científica, capaz de desenvolver realmente a competencia científica. Nós pensamos que 




 vén definida como a habilidade e disposición para usar a 
totalidade dos coñecementos e a metodoloxía utilizada no campo da ciencia para 
explicar o mundo natural (VVAA, 2004). A Lei Orgánica de Educación (LOE) 
incorpora ao currículo as competencias básicas, sendo unha delas a de “coñecemento e 
interacción co mundo físico”, que algunhas investigacións identifican coa competencia 




A introdución nos currículos das competencias básicas implica no traballo de aula unha 
nova forma de definir as intencións educativas (Arias et alii., 2009) e incorpora 
elementos como a importancia da funcionalidade (usar o coñecemento para actuar 
sobre a realidade) (Martín, 2008), necesidade da integración dos diferentes contidos, 
                                                 
3
 Hai quen fala de competencia tecnocientífica (Álvarez-Lires, 2010), definíndoa como a habilidade  e 
disposición para utilizar adecuadamente a totalidade dos coñecementos e as metodoloxías usadas no 
campo da ciencia para explicar o mundo, así como a aplicación destes coñecementos  coa finalidade de 
modificar o entorno en resposta a desexos ou necesidades humanas. Esta competencia implica: 
- Coñecemento dos principios básicos do mundo natural, da tecnoloxía e de produtos e procesos 
tecnolóxicos. 
- Comprensión da relación entre a ciencia, a tecnoloxía e outros campos: progreso científico, 
sociedade (valores, cuestións éticas), cultura, ou o medio ambiente (desenvolvemento sostible). 
4
 Estas autoras prefiren falar de ―competencias científicas‖ en referencia ás tres capacidades requiridas 
para o seu desenvolvemento e  que aparecen en PISA: 1) Identificar cuestións científicas (investigables 
por parte das ciencias) 2) explicar fenómenos cientificamente 3) Utilizar probas 
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materias, áreas, relevancia da xeneralización e da utilización dos saberes en diferentes 
contextos, acentuación do imprescindible, do realmente relevante, et. 
 
Haberá, polo tanto, que pensar na metodoloxía máis adecuada para adquirir as 
competencias básicas. No caso das ciencias as voces son unánimes; hai que superar o 
reducionismo conceptual (Gil e Vilches, 2008): a consecución das competencias 
científicas demanda unha modificación profunda na forma de tratar os coñecementos 
científicos nas aulas. O éxito da mediación docente será tal cando consiga ensinar a 
pensar ao intervir no mundo e, con iso, a decidir, dando lugar a unha actividade 
científica escolar na cal procedementos, actitudes e ideas vaian á par (Izquierdo, 2007). 
Isto será posible con un profesorado reflexivo, investigador, coñecedor de como 
aprende ciencias o alumnado e de cales son os medios máis adecuados para potenciar 
esa aprendizaxe, en suma, un profesorado formado, capaz de guiar e mediar na 
aprendizaxe das ciencias. 
 
Investigacións no campo das ciencias indican que o profesorado posúe concepcións, 
imaxes e crenzas que inflúen no seu xeito de ensinar que son transferidas ao seu 
alumnado (Ravanal et alii., 2009). Estas concepcións científicas previas sobre a ciencia 
e a maneira de aprendela e ensinala baséanse nas súas experiencias anteriores e actuais 
que inclúen características explícitas do currículo, coñecementos de carácter conceptual, 
procedemental e actitudinal, pero tamén se basean en aspectos ocultos, como os valores 
do seu profesorado, a forma de avaliar, a dinámica social da clase e as emocións que lles 
xeraron ditas experiencias (Bonil e Márquez, 2009). 
 
A lexislación, os informes e as investigacións actuais insisten na necesidade de cambiar 
a metodoloxía e o rol docente. Iso non se consegue sen un cambio de mentalidade, sen 
un cambio nas representacións, concepcións e teorías implícitas acerca do que se está a 
facer nun momento dado, e un cambio consecuente, tamén, nas prácticas que se derivan 
desas concepcións (de la Cruz, 2003). Xa que as ideas, concepcións e modelos do 
profesorado van influír na maneira de ensinar ciencias, a súa formación debe ter en 
conta esas concepcións como un dos puntos de partida para que poida autorregulalas e 
reestruturalas (Bonil e Márquez, 2009) e para facer que estas ideas evolucionen cara á 
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modelos máis innovadores, cara á modelos como os que propoñen os estudos e as 




Pagés (1996) indica, a propósito da formación inicial sobre o ensino das ciencias 
sociais, que a utilización destas concepcións previas e representacións do alumnado de 
Maxisterio constitúe o punto de partida dalgunhas propostas de formación inicial e 
permanente, e na mesma liña maniféstase Angulo (2003). Trátase en realidade de 
aplicar á formación inicial do profesorado algúns principios do socioconstrutivismo, 
especialmente se se ten en conta que o paradigma construtivista é o máis compatible co 
desenvolvemento das competencias: a través dun proceso de mediación, partir das 
concepcións e representacións iniciais ou previas, reflexionar sobre elas e promover a 
súa modificación e/ou construción de novos significados sobre ciencia, aprendizaxe, 
ensino, área, metodoloxía… O uso das concepcións do profesorado ou do futuro 
profesorado nas investigacións sobre a súa formación é un tema recorrente desde hai 
máis dunha década (Campanario, 1998), cuxos antecedentes se atopan nos traballos de 
Adler (1984) e Goodman e Adler (1985). 
  
Así pois, aprender a ensinar ciencias ou aprender a mediar na aprendizaxe das ciencias 
en Primaria e Infantil supón poñer en cuestión aquelas concepcións iniciais sobre a 
ciencia, a área que aborda, os seus contidos, o currículo, a súa aprendizaxe, a súa 
avaliación e o rol do profesorado adquiridas en experiencias previas e construír outras 
máis acordes, xa que son as ideas que sustentarán o seu coñecemento profesional. 
 
O profesorado en formación inicial comeza as súas experiencias na aula coa primeira 
escolarización acumulando desde entón observacións e modelos de como funcionan 
aulas, materias e profesorado (Fernández, Elórtegui e Medina, 2002). Por iso, antes de 
introducir novas ideas e construír esquemas máis completos e apropiados para formar 
profesorado competente, haberán de analizarse as xa existentes, pois condicionan a súa 
aprendizaxe. Despois desta análise deseñaranse as estratexias necesarias para 
reestruturar e construír eses esquemas. 
 
                                                 
5
 Neste senso, se consideramos que o traballo por proxectos é o adecuado para ensinar ciencias e para 
desenvolver competencias, haberá que averiguar que ideas, concepcións e modelos do profesorado van 
favorecer ou inhibir a utilización desta metodoloxía innovadora nas aulas de EI e EP. 
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A didáctica das ciencias experimentais dentro do EEES ten que concretar a súa achega á 
formación do profesorado (Pujol, 2008) de forma que contribúa ao desenvolvemento 
das competencias docentes. 
 
Tendo en conta o dito ata aquí, estamos desenvolvendo unha liña de investigación 
relacionada coas concepcións previas do alumnado de Maxisterio sobre: ciencia(s), 
metodoloxía, rol do profesorado, currículo... A nosa experiencia pon de manifesto que a 
maioría do alumnado non cursou o bacharelato de ciencias (entre un 10% e un 20%), 
abandonando a súa formación científica ao final do período obrigatorio de ensino. Este 
feito debe terse presente non só no que se refire á súa bagaxe científica, habitualmente 
escasa (Pujol, 2008), senón tamén en canto á súa actitude cara á ciencia, que pode non 
ser tan positiva como a súa aprendizaxe require. Polo tanto, deben terse como punto de 
partida as súas crenzas, desmotivacións, ideas, imaxes, et. á hora de falar do seu proceso 
formativo. Así pois, o primeiro paso é buscar estratexias que permitan facer explícitas 
as súas concepcións previas e facer consciente ao alumnado delas.  
 
Desde a implantación da LOE (2006) e a aprobación do currículo de Educación 
Primaria en Galicia (2007)
6
, así como dende o deseño do borrador do currículo de 
Educación Infantil (2008), considerouse a necesidade de empezar co ensino das ciencias 
relacionándoo coas competencias, o que fixemos desde a materia de Coñecemento do 
Medio Natural, Social e Cultural –CMNSC7 en adiante- e agora dende a Didáctica das 
Ciencias Experimentais -DCE- (no caso de futuro profesorado de educación primaria), 
Coñecemento do Medio Natural –CMN- e Aprendizaxe das Ciencias da Natureza -
ACN- (no caso de futuro profesorado de educación infantil) para poder desenvolver as 
competencias profesionais docentes do futuro profesorado escolar destinadas a ensinar e 
avaliar competencias básicas, científicas no noso caso. En todo momento tentouse evitar 
a parcialización e procurouse establecer interacción entre as diferentes materias, de 
igual modo que existe interacción entre as competencias. Este traballo impleméntase 
desde o curso 2007-2008 ata a actualidade integrado nas guías docentes das materias. 
 
                                                 
6
 En cuxa elaboración participamos activamente.  
7
 Idéntica denominación recibe a área incluída no currículo de Educación Primaria. No currículo de 
Educación Infantil galego estes aspectos abórdanse na área Coñecemento do entorno. 
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Conscientes, tal como demostran estudos variados, de que o profesorado en formación 
inicial ao incorporarse á profesión tende a reproducir na aula as súas propias 
experiencias como alumnado, cremos necesario que desde a Facultade se lles permitise 
vivenciar modelos innovadores que ademais serán os que favorecerán o 
desenvolvemento das competencias profesionais. 
 
O plan de estudos contempla que o profesorado de Educación Física, de Educación 
Primaria e de Educación Infantil debe ter coñecementos profundos das áreas de 
coñecemento presentes nos currículos de Infantil e Primaria, algúns dos cales se 
adquiren a través das didácticas específicas e neste caso, en cursos pasados a través da 
didáctica específica de CMNSC, na actualidade a través da DCE, CMN e ACN. 
A presente investigación sobre as representacións iniciais nas ciencias experimentais 











































































O OBXECTO DE ESTUDO 
 
A sociedade do século XXI demanda unha educación que permita adaptarse ao cambio 
constante, ser flexible, ter interese na aprendizaxe durante toda a vida, moverse con 
seguridade a nivel interdisciplinario, comunicarse adecuadamente, traballar en equipo, 
planificar, tomar decisións, et. As investigacións en DCE indican que unha educación 
científica de calidade require de novas metodoloxías e un rol de profesorado que medie 
na aprendizaxe do alumnado. O enfoque competencial é unha das respostas a esas 
demandas. A introdución nos currículos das competencias básicas implica no traballo de 
aula unha nova forma de definir as intencións educativas e unha metodoloxía adecuada 
para desenvolver competencias no alumnado, un enfoque metodolóxico apropiado é o 
de proxectos. 
O profesorado é axente clave para que as demandas educativas cheguen a bo termo e a 
súa formación inicial deberá dotalo das competencias profesionais que necesita partindo 
das concepcións, imaxes e crenzas que posúe e inflúen no seu xeito de ensinar para 
poñelas en cuestión. 
Algunhas preguntas que guiaron a investigación foron: 
 Cales son as concepcións previas do profesorado de Educación Infantil e 
Educación Primaria en formación inicial? 
 Que concepcións previas posúe o profesorado en formación inicial sobre as 
ciencias, a súa aprendizaxe e ensino? 
 Que tipo de estratexias permiten mellor ao profesorado en formación inicial 
facer explícitas as súas concepcións previas? 
 Que tipo de instrumentos son máis potentes para desvelar as concepcións 
implícitas do profesorado en formación inicial? 
 Existen incongruencias entre as súas concepcións explícitas/ o seu saber 
declarativo e as súas concepcións implícitas? 
 Cales desas concepcións supoñen un obstáculo para desenvolver o traballo por 
proxectos co seu futuro alumnado de EI e EP? E para desenvolver as súas 
competencias básicas? 
 Existen diferenzas nas concepcións entre as especialidades e entre sexos? 
 Que cambios e resistencias se detectan nas concepcións previas do profesorado 
en formación inicial tras a intervención didáctica? 
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Nesta investigación preténdese, fundamentalmente, pois: 
- Analizar as concepcións, e os seus antecedentes, en profesorado en formación 
inicial sobre a ciencia e as metodoloxías didácticas no ensino das ciencias, é 
dicir, indagar as concepcións, crenzas, representacións e mitos do futuro 
profesorado de infantil e primaria sobre ciencia, o seu ensino e a súa 
 18 
aprendizaxe. Verificar, máis concretamente cales son as súas concepcións sobre 
ciencias, programación, roles de profesorado e alumnado, integración curricular, 
avaliación, organización, recursos,... e contextualizar os resultados dentro dunha 
formación encamiñada a que utilicen metodoloxías innovadoras (en concreto 
proxectos) na xestión de aprendizaxes en ciencias co seu  futuro alumnado. 
- Describir as concepcións do profesorado en formación inicial para verificar cales 
actúan como obstáculos que impiden unha mirada diferente sobre os procesos de 
aprendizaxe e ensino das ciencias, sobre os métodos innovadores de ensino das 
ciencias e particularmente sobre o método de proxectos. 
- Analizar se existe consonancia entre as concepcións que o alumnado en 
formación inicial ten sobre ciencia e metodoloxía e o coñecemento práctico 
necesario para  ensinar ciencias usando metodoloxía de proxectos en EP e EI. 
Examinar as implicacións que as devanditas concepcións e representacións teñen 
de cara a que desenvolva competencias básicas no alumnado co que traballará 
nun futuro. 
- Indagar a persistencia destas concepcións ao longo do proceso de aprendizaxe na 
formación inicial.  
- Probar instrumentos diferentes para facer aflorar e identificar as concepcións do 
profesorado en formación inicial e verificar a súa potencia e capacidade de 
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I 
A sociedade actual e os cambios 
educativos necesarios 
 
1. A SOCIEDADE DO SÉCULO XXI E OS RETOS 
EDUCATIVOS 
 
Os cambios constantes e profundos da nosa sociedade nas últimas décadas deron lugar a 
un novo escenario social e económico no século XXI. 
Eses cambios producíronse na demografía, na ciencia e tecnoloxía, na información da 
que se pode dispoñer
8
, na economía,... o que á súa vez provocou cambios nos xeitos de 
vivir, na comunicación e a forma de facela, nas relacións,...
9
 
O século XXI, por tanto, amosa unha serie de características como a globalización; o 
aumento da diversificación; o importante papel da información, a súa multiplicación 
exponencial e o desexo de converterse nunha sociedade do coñecemento
10
; o enorme 
avance tecnolóxico e científico; o envellecemento da poboación e o aumento da 
esperanza de vida; a preocupación pola sustentabilidade ambiental e pola igualdade  ... 
que fan da nosa sociedade un espazo cada vez máis complexo, con máis interconexións 
e diversificacións. 
                                                 
8
 Sánchez Delgado di que estamos nunha sociedade con bulimia de información e anorexia de 
coñecemento (Sánchez Delgado, 2009) 
9
 Cecilia Braslavsky en 2005 faise eco do concepto de sorpresas inevitables do século XXI elaborado por 
Peter Schwartz en 2003 e emprega así mesmo os de anticipacións e profecías descartables. Estas 
sorpresas son certas tendencias que as persoas non agardaban que se producisen e que xurdiron. Di que 
son seis:  incremento da expectativa de vida das persoas, o envellecemento saudable e o incremento da 
capacidade de aprendizaxe ao longo da vida, a aceleración da mobilidade das persoas e os procesos de 
deslocalización física ou virtual das oportunidades de traballo, o crecemento exponencial do 
coñecemento, o incremento exponencial das comunicacións, o incremento das interdependencias.  
As anticipacións descartables son definidas pola investigadora con respecto das tendencias do 
desenvolvemento económico, político e social que se naturalizan e se presentan como inevitables, cando 
en realidade esas tendencias son o resultado da acción humana e poden ser cambiadas por esa acción 
humana. As anticipacións descartables son profecías indesexables desde unha perspectiva ética 
preocupada pola paz, a xustiza e o desenvolvemento autosustentable. Braslavsky considera que as tres 
máis importantes son as profecías  desigualitaria (dar por certo un profundamento nas desigualdades), 
guerreira (soster a inevitabilidade da violencia)  e apocalíptica (dicir que o medio ambiente se destruirá 
sen remisión), que poden non ter lugar se se modifican patróns a través dunha educación de calidade para 
todas as persoas, é dicir unha educación que permita a todas as persoas aprender o necesario para 
aproveitar as sorpresas inevitables e evitar as anticipacións e profecías descartables.  
10
 Termo acuñado polo austríaco Peter DruKer na segunda metade do século XX e utilizado tamén na súa 
obra  editada en 1999 “La sociedad postcapitalista”. Editorial Sudamericana, Buenos Aires. 
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Todas estas características, peculiaridades e trazos distintivos
11
 provocan enormes retos 
educativos. Así: 
- A multiplicación exponencial da información e a súa diseminación require que  
as persoas teñan a formación necesaria para acceder, comprender e procesar a 
información, seleccionala, criticala, rexeitar a caduca ou inadecuada, clasificala 
e organizala, transformala e comunicala ademais de ser quen de utilizala como 
coñecemento nos contextos que se precisen. A información medra e evoluciona 
e isto supón para as persoas que teñen que desenvolver habilidades, destrezas, 
estratexias e actitudes relacionadas con aprender ao longo da vida porque a 
información queda obsoleta rapidamente e faise cada vez máis inabarcable. 
Posuír ou non esa formación pode ser un factor de inclusión ou exclusión social 
(Marco, 2008). 
- A enorme cantidade de información implica, así mesmo, que se teñan que 
seleccionar os contidos esenciais para ser aprendidos, os imprescindibles
12
, que 
se deba repensar o currículo suprimindo quizais contidos e buscando o 
fundamental, reestruturando a súa aprendizaxe, aplicando metodoloxías 
integradoras que vinculen o mundo da educación e o seu entorno, et. (Noguera, 




- O avance da tecnoloxía inflúe a todos os niveis da vida, supón que sexa 
necesario aprender a traballar con ela e adaptarse ao seu cambio rápido 
aproveitando as vantaxes que supoñen e previndo as dificultades persoais, 
sociais e ambientais que se puidesen derivar dun crecemento incontrolado. Os 
                                                 
11
 que Rychen relaciona do seguinte xeito:  
- unha gran desigualdade de oportunidades a escada global 
- o rápido cambio no ámbito social e tecnolóxico 
- a globalización tanto na economía como na cultura 
- o crecemento da diversidade tanto individual como social, a competitividade e a liberación 
- o cambio nos valores, a inestabilidade das normas 
- a desorganización das comunidades e a inestabilidade política 
- os conflitos e a pobreza en todas as súas manifestacións 
- a desestabilización do medio 
- as novas formas de comunicación e alienación  (Rychen, 2003) 
12
 os contidos a seleccionar serán aqueles que sexan capaces de vehicular a adquisición e o 
desenvolvemento de competencias básicas – no caso do ensino obrigatorio-. 
13
 Nesta liña A. Pérez Gómez, (Pérez Gómez, 2007) explica: “A sociedade da información e do 
coñecemento dirixe á educación demandas distintas das tradicionais, claramente relacionadas co 
desenvolvemento en todos os cidadáns da capacidade de aprender ao longo de toda a vida. Doutro modo, 
o problema non é xa a cantidade de información que os estudantes reciben, senón a calidade da mesma 
(...); así como a capacidade de aplicala ás diferentes situacións e contextos en virtude dos valores e 
intencións dos propios proxectos persoais e sociais”.  
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avances tecnolóxicos tamén supoñen avances na comunicación e aumentan as 
posibilidades de alienación e as diferenzas entre as persoas que posúen as 
competencias para usalas e as que non as posúen. Os avances na tecnoloxía 
requiren dunha reciclaxe constante. 
- O progreso científico14 fai necesario que a poboación poida comprendelo para 
intervir na toma de decisións en aspectos relativos a el, é dicir ten que posuír un 
coñecemento científico funcional que lle permita actuar responsablemente 
tomando decisións fundamentadas sobre aspectos transcendentes para a 
sociedade.  Dende mediados do século XIX o desenvolvemento científico foi 
enorme e as súas aplicacións deron lugar a numerosos adiantos e cambios na 
vida das persoas. Úsanse estas aplicacións case sen cuestionar e sen reflexionar 
sobre a incidencia da ciencia e da tecnoloxía na vida persoal e social e no 
contorno; un reto importante, pois, é o de dotar á poboación de ferramentas para 
interpretar estes progresos, comprender as informacións científicas e opinar e 
intervir reflexivamente nas decisións relacionadas con eles sen discriminacións 
culturais, de xénero, económicas,... 
- A globalización tanto na economía, nos intercambios, no medio ambiente, na 
política, como no social e no cultural dá lugar a influencias, consecuencias e 
relacións que van máis alá do entorno próximo das persoas provocando un 
aumento das interdependencias. Implica que durante a vida das persoas estas se 
confronten a culturas variadas e que exista interconectividade entre os diferentes 
espazos da terra de tal xeito que o que sucede nun determinado lugar inflúe no 
resto e á súa vez se vexa influenciado por este.  
- Os cambios económicos, tecnolóxicos e sociais teñen consecuencias nos 
cambios profesionais, na organización e estrutura do traballo, no xurdimento de 
                                                 
14
 O decreto de currículo de bacharelato de Galicia (decreto 126/2008) explícao así na introdución da 
materia “Ciencias para o mundo contemporáneo”: A ciencia e a tecnoloxía son un dos alicerces da 
sociedade actual e constitúen o eixe do cambio acelerado en que se ve inmersa a humanidade do século 
XXI. O desenvolvemento científico e tecnolóxico, en tanto que proporciona unha mellor comprensión da 
realidade e aumenta a posibilidade de interactuar sobre o ambiente, contribúe de forma innegable á 
mellora da calidade de vida nas sociedades occidentais. Con todo, non está exento de riscos e incertezas 
e suscita problemas sociais e ético–políticos máis aló dos laboratorios, en canto que a cidadanía se ve 
afectada por decisións en que non tomou parte e que inciden no seu escenario e forma de vida, tanto 
individual coma colectiva. Para unha sociedade democrática é, xa que logo, un reto importante a 
formación dunha sociedade capaz de comprender e desenvolverse nun mundo en que a ciencia e a 
tecnoloxía están cada día máis presentes e de participar na toma de decisións, con rigor e fundamento, 




novos oficios, na desaparición doutros e no requirimento dunha formación de 
tipo superior que recolla as achegas de homes e mulleres e de destrezas cada vez 
máis diversificadas.  
- As situacións e problemas son cada vez máis complexos e diversificados 
requirindo un enfoque multidisciplinario e/ou interdisciplinario nas súas 
resolucións. Isto sucede en ámbitos sociais, científicos, tecnolóxicos,...Provocan 
a necesidade de unha enorme especialización, de flexibilidade e adaptabilidade 
ademais da necesidade de saber traballar en equipo. 
- O incremento das migracións e como consecuencia da heteroxeneidade das 
poboacións, converte á sociedade actual en multicultural, polo que as persoas 
precisarán coñecer máis idiomas, traballar a prol da inclusión e interactuar 
interculturalmente de xeito adecuado, aprender a convivir e relacionarse sen 
conflitos nunha sociedade que deberá dirixirse cara a un proxecto común.  
 
2. NECESIDADE DE CAMBIOS EDUCATIVOS 
 
As persoas deben poder desenvolverse adecuadamente en contextos cambiantes e 
enfrontarse á complexidade en diferentes ámbitos da súa vida. Todos estes cambios 
socioeconómicos requiren de cambios na educación, cambios profundos que permitan 
que as persoas: 
- aprendan ao longo da vida e se actualicen 
- utilicen o coñecemento adecuadamente para solucionar problemas e resolver 
situación complexas en contextos concretos 
- se integren á sociedade do coñecemento, adapten o coñecemento a situacións 
novas e cambiantes 
- traballen en equipo utilizando as habilidades sociais e asumindo -con equidade- 
responsabilidades  
- planifiquen e tomen decisións reflexivamente 
- se adapten a un mundo cambiante, complexo, global, diversificado,... 
- fagan fronte á crise permanente dos contidos formativos que quedan 
rapidamente obsoletos ante os avances tecnocientíficos   
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- utilicen as ferramentas tecnolóxicas de xeito eficaz, saudable e sustentable15 
Os cambios sociais son de tal magnitude tanto en cantidade como en calidade que  os 
principios básicos sobre os que se sustenta a escola actual xa non serven para repensar 
a educación (Guarro Pallás, 2007).   
 
3. ENFOQUE COMPETENCIAL NA EDUCACIÓN 
 
Os sistemas educativos existentes ata agora non permiten responder ao escenario que se 
describiu parágrafos arriba, nin ás necesidades derivadas
16
, deben enfrontarse á 
consolidación dunha escola inclusivo-comprensiva que respecte a diversidade 
contribuíndo ao desenvolvemento máximo de cada persoa e favorecendo a súa 
formación de xeito que se convertan en autónomas e capaces de tomar decisións 
informadas e de participar adecuadamente na vida profesional e social (Pérez Gómez, 
2007). Este novo escenario social e económico demanda cambios na formación da 
futura cidadanía e, por tanto, presenta retos ineludibles aos sistemas educativos, ás 
escolas, ao currículo, aos procesos de ensino e aprendizaxe e, por suposto, ao 
profesorado17.  Coa finalidade de que as persoas poidan facer fronte a estes novos 
retos
18
 os sistemas educativos dan unha solución fundamentalmente pedagóxica, 
                                                 
15
 A todo isto hai que engadir o de desenvolver a capacidade de construír unha identidade complexa, 
unha identidade que conteña a pertenza a múltiples ámbitos: local, nacional e internacional, político, 
relixioso, artístico, económico,... xa que o propio da cidadanía moderna é a pluralidade de ámbitos de 
desempeño (Tedesco, 2000) 
16
 Pérez Gómez e Soto Gómez din que a escola contemporánea parece unha institución acomodada máis 
ás esixencias do século XIX que aos retos do século XXI (Pérez e Soto, 2009).  
17
 LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN EL SISTEMA EDUCATIVODE LA C.A.P.V. Departamento 





 Xavier Roegiers en Pedagogía de la integración fala dun reto triplo que resume todo o dito con 
anterioridade e engade algún dato novo:  
- a necesidade de responder ao aumento na cantidade e na accesibilidade das informacións; as 
informacións dispoñibles son cada vez máis numerosas e cada vez máis accesibles en particular a través 
dos medios de comunicación e de Internet. A consecuencia é que a función tradicionalmente reservada ao 
profesorado, a de transmitir coñecementos ao alumnado, perde cada vez máis sentido, porque estas 
informacións están non só en perpetua evolución, senón que tamén están accesibles por outros múltiples 
medios.  
- a necesidade de dar un sentido ás aprendizaxes; trátase de mirar de maneira crítica as razóns polas que 
aprendemos o que aprendemos na escola, (...) o que está cambiando moi rapidamente é a natureza das 
situacións, (...) estas multiplícanse e  diversifícanse. Ao alumnado acostumado a abordar os saberes 
separadamente resúltalle difícil responder de forma operacional e eficaz a unha situación nova, é 
analfabeto funcional, é dicir incapaz de utilizar estes coñecementos na vida cotiá. Paralelamente a esta 
necesidade unha das misións esenciais da escola sigue sendo a de dar ao alumnado as ferramentas 
 26 
asumen un enfoque competencial, sendo, pois, unha posible resposta a algunhas 
características determinantes do noso tempo (Noguera, 2004).  
Noguera
19
 di  que a  preocupación pola calidade da educación, é a razón principal da 
atención ás competencias básicas que subliman a posta en práctica das aprendizaxes, 
facilitando así tanto a súa transferencia como a súa avaliación, pretendendo 




3.1. AS COMPETENCIAS   
 
Que é unha competencia? A verba competencia é polisémica. No campo educativo non 
existe unha acepción universalmente aceptada, por iso optamos por referir algunhas e 
sinalar as características comúns: 
Unha competencia é un conxunto ordenado de capacidades que son exercidas sobre 
contidos nunha categoría dada de situacións para resolver problemas que se presentan 
(De Ketele, 1996).  
A competencia é un saber-actuar, un saber integrar, mobilizar e transferir un conxunto 
de recursos (coñecementos, saberes, aptitudes, razoamentos, et.) nun contexto dado 
para enfrontar os diferentes problemas encontrados ou para realizar unha tarefa (Le 
Boterf, 1995). Ou tamén, é a forma en que unha persoa utiliza todos os seus recursos 
                                                                                                                                               
intelectuais e socioafectivas que lle permitan ter a perspectiva crítica necesaria en canto a situacións de 
calquera tipo ás que se enfronte. 
- a necesidade de eficacia interna, de eficiencia e de equidade nos sistemas educativos. Este dobre 
fenómeno dá lugar a un aumento do fracaso escolar e, polo tanto, da exclusión escolar, dos que sofren as 
persoas máis vulnerables (Crahay, 1996)  
19




 No documento publicado polo Goberno Vasco: Las competencias básica en el sistema educativo de la 
C.A.P.V.  Podemos ler argumentos similares: A preocupación pola calidade da educación é esgrimida 
como o motivo fundamental da inclusión das competencias no sistema educativo. Esta preocupación pola 
calidade débese a características da sociedade actual como: 
• O aumento do nivel de esixencias para integrarse na sociedade do coñecemento que xera un foso 
separador entre quen posúe as competencias necesarias para iso e quen carece delas. 
• O incremento do nivel xeral de formación, fronte a un 10% aproximado da poboación que non ten 
ningunha titulación. 
• A crise permanente dos contidos formativos, que quedan obsoletos con rapidez ante o rápido avance do 
progreso tecnocientífico e a  "inflación" do currículo, que desborda ao profesorado. 
• O cambio de paradigma educativo, centrado na persoa que aprende e no contexto. 
• Recoñecemento de que a calidade dos sistemas educativos depende non só dos recursos, senón da 
avaliación e control dos resultados. 
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persoais (cognitivos, afectivos, sociais, et) para lograr o éxito na resolución adecuada 
dunha tarefa nun contexto definido (Bolívar e Moya, 2007)
21
.  
A competencia é a posibilidade, para unha persoa, de mobilizar, de maneira 
interiorizada, un conxunto integrado de recursos con miras a resolver unha familia de 
situacións –problemas. As competencias caracterízanse por mobilizar diferentes 
capacidades e contidos en situación, unha competencia é realizada necesariamente 
nunha situación de integración significativa. (Roegiers, 2007)
22
.  
A capacidade de usar funcionalmente os coñecementos e habilidades en contextos 
diferentes é considerada unha competencia, e implica comprensión, reflexión, e 
discernimento, tendo en conta simultánea e interactivamente a dimensión social das 





 define competencia como “a capacidade de responder a 
demandas complexas   e levar  a cabo tarefas diversas de xeito adecuado. Supón unha 
combinación de habilidades prácticas, coñecementos, motivación, valores éticos, 
actitudes, emoción se outros compoñentes sociais e de comportamento que se mobilizan 
conxuntamente para lograr una acción eficaz”. 
Competencia é a habilidade para enfrontar demandas externas ou desenvolver 
actividades e proxectos de maneira satisfactoria en contextos complexos, implica 
dimensións cognitivas e  non cognitivas: coñecementos, habilidades cognitivas, 
habilidades prácticas, actitudes, valores e emocións (Pérez Gómez, 2007)
25
. 
Ser competente nun ámbito concreto é ter os coñecementos necesarios para 
desenvolverse nese ámbito e ser quen de utilizalos actuando con eficacia no  
                                                 
21
 Tamén a atopamos en Materiales para el asesoramiento en Competencias Básicas: Competencias 
básicas: diez claves, documento elaborado por educadores e educadoras da Comunidade Autónoma de 
Canarias, para o asesoramento aos centros educativos. Traballo dirixido por membros do Proxecto 





Roegiers, X. (2004): Une pédagogie de l´intégration. Bruxelles: DeBoeck Université. Traducida no 
2007 ao castelán pola Coordinación Educativa e Cultural Centroamericana (CECC) para imprimilo e 
distribuílo, gratuitamente, nos Ministerios de Educación e en universidades dos países membros da CECC 
23
 Mateo, J. (2007). Interpretando la realidad, construyendo nuevas formas de conocimiento: el desarrollo 
competencial y su evaluación. Revista de Investigación Educativa, 25(2), 513-531. 
24
 Informe DeSeCO (Definición e Selección de Competencias), OCDE, 2003. Dispoñible en: 
http://www.deseco.admin.ch/ 
25
 Pérez Gómez, A. I. (2007): La naturaleza de las competencias básicas y sus aplicaciones pedagógicas. 
Santander, Gobierno de Cantabria, Consejería de Educación.  
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desenvolvemento de actividade se tarefas relacionadas con el (Coll, 2007b
26




Como vemos “competencia”, sexa cal sexa a definición que elixamos, é un termo 
multidimensional no que se inclúen varios compoñentes pero vistos de xeito integrado. 
Destas definición podemos extraer varias características dunha competencia
28
: 
- Requiren dunha mobilización de recursos, de saberes diversos,... 
- Son funcionais, teñen significación para resolver algo. 
- Teñen significado nunha  situación.Unha das características máis importantes das 
competencias é precisamente este carácter contextual e situado. 
- Son transferibles e avaliables (inda que non directamente).  






Recursos cognitivos Estrutura interna 
 
Actitudes 
 COMPETENCIAS  




Nunha concepción dinámica das competencias tense presente que se adquiren (a través 
da educación, da experiencia, da vida cotiá), se mobilizan, e se desenvolven 
continuamente, non podendo  explicarse e demostrarse independentemente dun contexto 
(Galvis, 2007).  
Cando se fala de competencias non nos referimos a un tipo único, así podemos falar de 




                                                 
26
 Coll, C. (2007): Las competencias básicas en educación. Madrid. Alianza Editorial 
27
 Marchesi, A. (2007): Sobre el bienestar de los docentes. Madrid: Alianza Editorial 
28
 A OCDE, a través do Proxecto DeSeCo menciona tamén características diferenciais das competencias: 
- constitúen un ”saber facer”; son un saber que se aplica, 
- son adecuables a unha diversidade de contextos, 
- teñen un carácter integrador 
- abranguen coñecementos, procedementos e actitudes 
29
 O Tuning Project considera dous tipos de competencias: 
a) As competencias xerais que son transferibles e comúns a calquera titulación, subdivididas en 
instrumentais, interpersoais e sistémicas,  
 Competencias instrumentais: cognitivas, metodolóxicas, tecnolóxicas e lingüísticas. 






Unha competencia require dun xeito de redacción ou expresión que favoreza a súa 
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 de Educación Infantil e Educación Primaria establecidos  nos 
Decretos 330/2009, do 4 de xuño e 130/2007, do 28 de xuño respectivamente apostan 
por unha orientación no ensino obrigatorio baseada no desenvolvemento de 
competencias básicas
31
 tomando como referentes as propostas realizadas pola OCDE
32
 e 
a Unión Europea. 
 
                                                                                                                                               
 Competencias sistémicas:  relacionadas con sistemas globais (combinación de comprensión, 
sensibilidade e coñecementos). Para adquirilas cómpre adquirir ao propio tempo competencias 
instrumentais e interpersoais 
Entre as competencias xerais cabe citar: Capacidade de análise e síntese, Capacidade para traballar 
autonomamente, Colaboración e comunicación, Liderado, Habilidade de organización e planificación, 
Capacidade para resolver problemas,... 
b) As competencias específicas, que son aquelas ligadas ás áreas de estudo: coñecemento teórico, 
experimental e habilidades específicas de área. Por citar algúns exemplos ilustrativos: análise química, 
técnicas de mostraxe ou debuxo lineal. 
30
 Entendendo por currículo o disposto no artigo 6 do CAPÍTULO III da Lei Orgánica 2/2006, do 3 de 
maio, de Educación: enténdese por currículo ao conxunto de obxectivos, competencias básicas, contidos, 
métodos pedagóxicos e criterios de avaliación... 
31
-  No Preámbulo do Decreto 130/2007 pode lerse: O eixe do traballo nesta etapa educativa será o 
desenvolvemento das competencias básicas que permitan encamiñar todo o alumnado cara ao logro 
dunha formación integral, tanto na súa vertente persoal coma nas demandas sociais e culturais que 
faciliten a continuación dos estudos e, posteriormente, a inclusión na vida laboral, pero sempre coa 
asunción da necesidade de aprender ao longo de toda a vida. Ver en  Lexislación da educación primaria 
en Galicia. Xunta de Galicia. 2008. http://www.edu.xunta.es/ftpserver/portal/DXC/libros/Primaria.pdf 
- En Galicia, o decreto de currículo de Educación Infantil tamén inclúe un achegamento ás competencias, 
así  podemos ler: Este decreto establece aqueles elementos do currículo que teñen carácter prescritivo 
para todos os centros (obxectivos, contidos e criterios de avaliación das áreas), pero inclúe tamén outros 
elementos de carácter orientador (orientacións metodolóxicas e contribucións ás competencias básicas). 
Tanto uns coma outros pretenden axudar as/os profesionais na tarefa de concreción e adaptación do 
currículo ao seu contexto e alumnado. Neste decreto determínanse o currículo do 1º e do 2º ciclo, e a 
contribución da etapa educativa á adquisición das competencias básicas… 
32
 Un dos documentos que xerou o proceso de reflexión sobre as competencias é o que se coñece como 
Informe DeSeCO (Definición e Selección de Competencias), elaborado pola OCDE, a 1ª versión aparece 
no ano 2000  e a definitiva difúndese en 2003. A partir deste informe, a maioría dos países da OCDE 
comezaron a reformular os seus currículos escolares ao redor das “Key competencies”. 
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3.1.1. AS COMPETENCIAS BÁSICAS 
 
Pero, que son as competencias básicas
33
? 
Dende varias fontes insístese en que non hai tampouco, o mesmo que ocorría coas 
competencias, unha acepción universal do concepto de competencia básica porén 
xeralmente son consideradas como competencias básicas aquelas que son necesarias 
para calquera persoa e para a sociedade (evidentemente, estas competencias xurdiron e 
son consecuencia das necesidades que se deducen das características da sociedade 
actual e dos retos que o sistema educativo deberá afrontar). 
O Parlamento Europeo (2006)
34
 vén definido as competencias básicas como aquelas 
que todas as persoas precisan para a súa realización e desenvolvemento persoais, así 
como para a cidadanía activa, a inclusión social e o emprego. 
Segundo o informe DeSeCo unha competencia básica debe cumprir unhas condicións 
elementais como: ser desenvolvida ao longo do ensino obrigatorio, ser transferible (ou 
sexa, aplicable a moitas situacións e contextos) e ser multifuncional no sentido de que 
poida utilizarse para acadar obxectivos diversos, desenvolver tarefas variadas e resolver 
diferentes problemas. 
O Parlamento Europeo en 2006 defíneas como: unha combinación de coñecementos, 
capacidades e actitudes adecuadas ao contexto. As competencias claves son aquelas 
que todas as persoas precisan para a súa realización e desenvolvemento persoais, así 
como para a cidadanía activa, a inclusión social e o emprego‖. 
Trátase de un ―saber facer‖, un saber que se aplica e é susceptible de adecuarse a unha 
diversidade de situacións e contextos e que ten un carácter integrador abranguendo 
coñecementos, procedementos e actitudes
35
. 
As competencias caracterízanse por non ser directamente avaliables (xa que a 
adquisición dunha competencia está asociada á adquisición dunha serie de saberes e á 
súa mobilización e aplicación nun contexto determinado), non substitúen ao resto de 
elementos do currículo promovendo un enfoque integrado do currículo escolar (unha 
                                                 
33
 básicas, que aparecen en DeSeCo como “claves” palabra que é utilizada como sinónimo de esenciais ou 
importantes (Rychen, 2003) 
34
 (Resolución lexislativa do Parlamento Europeo relativo á  proposta de “Recomendación del Parlamento 
Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente” (2006). Dispoñible 
en: http://www.europarl.europa.eu/meetdocs/2004_2009/documents/pr/609/609848/609848es.pdf) 
35
 Definición extraída de: Las competencias básicas en el sistema educativo de  la C.A.P.V. Departamento 





consecuencias da inclusión das competencias nos currículos é que o resto de elementos 
do mesmo están entrelazados con elas), non poden interpretarse como aprendizaxes 
mínimas e non son independentes unhas de outras, senón que se complementan e 
entrecruzan (a relación entre determinadas competencias é moi forte formando parte do 
resto de competencias básicas e existen elementos comúns a todas elas como a 
resolución de problemas, a iniciativa, a actitude crítica,...). 
As competencias básicas non se enumeran por orde de importancia, pois todas elas son 
consideradas igualmente relevantes para poder desenvolverse adecuadamente na 
sociedade actual (e futura) e todas son desenvolvidas a partir do traballo nas distintas 
áreas do currículo sen que haxa relación directa ou unívoca entre unha competencia e 
unha área concreta, ademais de que exceden á adquisición de coñecementos específicos 
das áreas superando o ámbito de aula e o de centro.  
A incorporación das competencias básicas no sistema educativo en xeral e nos 
currículos en particular recibiu moitas críticas e provocou rexeitamentos
36
. Entre as 
dificultades e críticas que se lle fai ao enfoque por competencias está que o termo 
competencias xurdiu do mundo laboral e ten, opinan, unha utilización relacionada co 
mercado e a produción
37





. Outra das críticas é que non resulta 
conveniente desglosalas
40
 por etapas e ciclos/niveis ou fragmentalas
41
 (o mesmo 
                                                 
36
 Hutmacher faise eco dalgunhas opinións que consideran a inclusión das competencias “un pouco 
sospeitosa” (Hutmacher, 2003) 
37
 Bolívar e Moya din que a incorporación dun conxunto de competencias básicas á definición do currículo reabriu o 
debate sobre a conveniencia ou inconveniencia de incorporar á linguaxe educativa un termo xerado no  ámbito 
profesional. Por certo, convén recordar que isto mesmo ocorreu  coa incorporación do termo currículo.  Bolívar, A. e 
Moya, J. (2007) Las competencias básicas: cultura imprescindible  de la ciudadanía. Proxecto Atlántida, 
MEC, Consejería de Educación, Cultura e Deportes do Goberno de Canarias 
38
 Así se manifesta Gimeno Sacristán en Educar por competencias ¿Qué hay de nuevo? Madrid: Morata: 
estase configurando un discurso alimentado polas discusións sobre indicadores, valoración de 
resultados, reclamando o axuste a un mercado laboral imprevisible. Para algunhas investigadoras e 
investigadores a inclusión das competencias non é mais que unha volta á “pedagoxía por obxectivos” 
(Mager) ou á  “pedagogía do dominio” (Bloom). 
39
 A este respecto Flores Talavera falando das diversas acepcións de competencia, comenta que o enfoque 
de competencias é o último reduto das e dos condutistas, pois é o termo usado pola tecnoloxía educativa 
equiparándoo con análise de tarefas (task-based analisis) e que pouco ten que ver coa acepción actual 
(Flores, 2006) 
40
 Hai debate sobre a pertenza ou non dese desglose e mesmo sobre as limitacións de secuenciar 
competencias por etapas e ciclos. O excesivo desglose pode non ser relevante e mesmo rachar co carácter 
integrador, coa súa comprensión. Para outras persoas, o non poder desglosalos converte o traballo coas 
competencias en dificultoso por pouco concreto. Sarramona utiliza a palabra gradación, e di que “as 
competencias tamén permiten unha gradación” (Sarramona, 2003) 
41
 Escudero di, ao respecto do establecemento da competencias dunha titulación, que a fragmentación 
atenta contra o carácter holístico das competencias. Ir por esa dirección non só pode  representar un 
estorbo para conectar o deseño dunha titulación coa integración dos contidos, metodoloxías e 
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documento do  marco europeo fai esta consideración) e mesmo que sinalar un grupo 
restrinxido de competencias básicas válidas para diferentes contextos non é posible 
porque as culturas, as maneiras de vivir e de considerar as habilidades,... varían dunhas 
culturas a outras e duns períodos a outros
42
.  
O que si pode resultar útil é o coñecemento profundo do que cada unha significa, dos 




 da inclusión das competencias básicas nos currículos educativos son 
(R.D. de mínimos, 2006): 
- Integrar as aprendizaxes formais, informais e non formais. 
- Permitir ao alumnado que integre as aprendizaxes que realizan, poñelas en 
relación cos diferentes tipos de contido e usalas en contexto adecuadamente. 
- Orientar o ensino ao permitir identificar os contidos e criterios de avaliación 
que teñen carácter imprescindible e inspiran as diferentes decisións que teñen 
lugar no proceso de aprendizaxe- ensino.  
As competencias básicas deben entenderse dende varias dimensións:  
- unha dimensión socioconstrutivista; o alumnado  debe situarse de xeito que constrúa 
os seus coñecementos a partir do que sabe relacionando antigas e novas aprendizaxes e 
en interacción social co resto do alumnado e co profesorado, 
- unha dimensión interactiva de maneira que o saber escolar se organice en situacións de 
interacción co medio.  
Segundo Sarramona
44
adquirir as competencias básicas non significa ter un nivel 
básico, senón estar preparado para resolver problemas específicos da vida cotiá. A 
énfase dun ensino baseado nun enfoque por competencias oriéntase, non ao dominio 
duns contidos curriculares concretos senón á habilidade para reflexionar e utilizar o 
coñecemento e a comprensión e manexo das destrezas necesarias para lograr obxectivos 
persoais e participar efectivamente na sociedade. Así que traballar con competencias 
básicas é  traballar con aprendizaxes consideradas imprescindibles para a vida, con 
                                                                                                                                               
avaliación, senón para que os plans non cheguen conectar coherentemente cos procesos de ensino e 
aprendizaxe (Escudero, 2008). 
42
 (Goody, 2001), nomeado por Rychen en Rychen, D.S. (2003) "La naturaleza de las competencias clave. 
Una perspectiva interdisciplinaria e internacional ". Conference. Congrés de competències básiques. 
Xuño 2003. Barcelona 
43
 No anexo I do Real Decreto 1513/2006 de 7 de decembro polo que se establecen as ensinanzas 
mínimas de educación primaria (BOE 8 de decembro de 2006) recóllense estas finalidades, finalidades 
que tamén aparecen no denominado Decreto de mínimos de educación secundaria. 
44
 Sarramona, J. (2004) Las competencias básicas de la enseñanza obligatoria. CEAC. Barcelona 
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coñecementos e saberes integrados, útiles, orientados á aplicación a diferentes 
situacións e contextos. 
Os currículos educativos das etapas infantil, primaria e secundaria de Galicia recollen 
oito competencias básicas:  
- autonomía e iniciativa persoal 
- competencia cultural e artística 
- competencia en comunicación lingüística 
- competencia matemática 
- competencia no coñecemento e a interacción co mundo físico 
- competencia para aprender a aprender 
- competencia social e cidadá 
- tratamento da información e competencia dixital 
Tres son os criterios que permitiron seleccionar estas competencias para o ensino 
obrigatorio: estar ao alcance de todas as persoas, ser comúns a moitos ámbitos da vida e 
ser útiles para seguir aprendendo ao longo da vida (Rychen, 2003). 
Entre as competencias hai algunhas que teñen un carácter máis transversal como a 
competencia de aprender a aprender, comunicación lingüística, tratamento da 
información e competencia dixital, competencia social e cidadá e autonomía e iniciativa 
persoal. As competencias teñen que ver co uso adecuado de ferramentas (competencia 
da información e competencia dixital), coa realización e co desenvolvemento persoal 
autónomo, independente e en equilibrio
45
 (competencia para aprender a aprender, 
competencia en autonomía e iniciativa persoal), coa relación con outras persoas, a 
inclusión social, o exercicio cidadá participativo, solidario e que teña presente o 
respecto ás diferenzas 
46
(competencia social e cidadá, competencia lingüística, 
competencia artística), co avance tecnocientífico e a súa correcta expresión 
(competencia no coñecemento e interacción co mundo físico, competencia matemática e 
competencia lingüística). 
Marco explica que hai competencias que apuntan máis cara ao contexto social
47
 
(autonomía e iniciativa persoal, competencia social e cidadá, tratamento da información 
                                                 
45
 Hai quen se refire a este ámbito como escenario persoal: autoestima e equilibrio persoal (Monereo e 
Pozo, 2007). 
46
 DeSeCo clasifica as competencias en: as necesarias para utilizar ferramentas de forma interactiva e e 
eficaz, as precisas para funcionar en grupos sociais heteroxéneos e as que axuden a actuar de maneira 
autónoma. 
47
 Teñen relación directa cos retos que presenta a sociedade actual relacionado coa información, coa 
aprendizaxe durante toda a vida, coa cohesión social, et. 
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e competencia dixital e competencia para aprender a aprender), hai outras que remiten a 
áreas e ao currículo (competencia matemática, competencia lingüística, competencia da 
interacción co mundo físico, competencia artística) (Marco, 2008)
48
. 
Existe certa unanimidade en que o desenvolvemento das competencias básicas require 
dun cambio no proceso de aprendizaxe- ensino en xeral (AA.VV, 2007)
49
 e en 
particular no enfoque metodolóxico que, encadrado dentro da concepción 
socioconstrutivista da aprendizaxe, debe cumprir unhas características determinadas: 
- Un profesorado con competencias profesionais que axude ao alumnado a 
construír coñecementos a partir das súas ideas e representacións previas, que 
abandone o seu rol de transmisor e potencie a participación activa do alumnado 
na construción das aprendizaxes propias. 
- Unha avaliación formadora, unha avaliación que busque a mellora da 
aprendizaxe, unha avaliación que non sexa unha simple constatación dos 
resultados, senón que acompañe a alumnado e profesorado durante o proceso 
axudando na regulación da aprendizaxe e convertendo ao alumnado nun axente 
avaliador. 
- Unha organización de aula e de centro que permita e potencie as interaccións 
entre o profesorado, entre profesorado e alumnado e do alumnado entre si. 
- Unha organización de contidos non disciplinar ou fragmentaria, senón que 
integrada, real que permita a funcionalidade e aplicalos eficazmente para 
resolver un problema nun contexto concreto.  
Un enfoque competencial pretende finalmente que o alumnado sexa quen de adquirir 
coñecemento útiles, significativos e funcionais  e de aplicalos para resolver problemas, 
manexando destrezas diversas para acadar obxectivos persoais e para participar de xeito 
efectivo e eficaz na sociedade.  
Un enfoque competencial supón modificacións para o profesorado, xa que as 
competencias básicas supoñen un reto no quefacer profesional das e dos docentes
50
, un 
                                                 
48
 Tamén Rychen e Tiana (2004) clasifican as competencias clave en dous grupos principais: 
        - As inherentes ao currículo: habilidade para comunicarse, destrezas de ciencias/matemáticas básicas, 
competencia nas TIC e capacidade para situarse no mundo.   
- As competencias curriculares transversais: metacognoscitivas, intrapersoais, interpersoais e as precisas 
para enfrontar a complexidade, abordar a diversidade e o cambio. 
49
 AA.VV (2007), Las competencias básicas y el currículo: orientaciones generales, Cuadernos de 
Educación 2, Consejería de Educación de Cantabria. 
50
 Un enfoque por competencias entrañará Comprender que significa traballar as competencias básicas, poñelas 
en conexión coas áreas ou materias de ensino e desenvolver metodoloxías didácticas acordes con ese obxectivo é un 
desafío que nos vai esixir reflexión, innovación e formación. Pero, trátase dun empeño que vale a pena se queremos 
mellorar a formación  da nosa xuventude  (Tiana Ferrer, 2007). 
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reto que supera a mera presenza testemuñal nas programacións didácticas para 
converterse nun novo xeito de afrontar o currículo e, polo tanto, a educación 
(Marchena, 2008). As competencias básicas son susceptibles de desenvolverse e por 
tanto a educación obrigatoria debe ter como meta que se potencien ao máximo esas 
competencias no alumnado. Para que o alumnado acade as competencias básicas o 
profesorado precisa ter desenvolvidas as súas competencias profesionais, docentes neste 
caso, é dicir, o profesorado precisa desenvolver as súas competencias e non só as do 
alumnado. 
A orientación do ensino obrigatorio cara á adquisición das competencias básicas polo 
alumnado implica cambios importantes no sistema educativo en xeral e nos centros 
educativos en particular que afectan ao currículo, á participación, á organización e 
funcionamento dos centros, á metodoloxía,... 
 
3.1.2. AS COMPETENCIAS PROFESIONAIS DO PROFESORADO 
 
A aparición deste enfoque competencial en educación e formación implica formar ao 
alumnado de escolaridade obrigatoria para que desenvolva as competencias básicas e 
formar ao profesorado para que prepare ao alumnado para adquirir esas competencias 
(Álvarez Morán et alii., 2008). As escolas precisan de profesionais competentes que 
respondan ás esixencias actuais. 
Que competencias debe ter o profesorado do século XXI para satisfacer as esixencias e 
superar os retos que a sociedade demanda
51
? 
Que son competencias profesionais? 
Competencia profesional é a combinación de habilidades prácticas e cognoscitivas, de 
coñecementos, motivacións, valores e ética, de actitudes, emocións ou outras 
compoñentes sociais e comportamentais interrelacionadas, que poden mobilizarse 
conxuntamente para unha acción eficaz nun contexto profesional particular (Álvarez 
Lires, 2010). A competencia profesional é un concepto composto por múltiples 
compoñentes integrados, Zabalza explica que se trata dun construto molar, un conxunto 
de coñecementos e habilidades que as persoas necesitamos para desenvolver algún tipo 
de actividade (Zabalza, 2007). Perrenoud, pola súa banda indica que unha competencia 
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 Hutmacher explica que a transición dos países industrializados a unha sociedade do coñecemento 
implica un aumento bastante radical do nivel xeral das esixencias intelectuais, persoais e sociais que o 



















profesional é un saber facer complexo que esixe o dominio dos coñecementos, 
destrezas, actitudes, valores e virtudes específicas da profesión e a arte da execución 
correspondente á situación. Competencia refírese a facer con saber e con conciencia 
acerca das consecuencias dese facer (Bar, 1999). 
A competencia profesional involucra unha combinación de aspectos relacionados con 
saber, saber facer, saber estar e saber ser, é dicir as competencias enténdense como 
coñecer e comprender, saber como actuar (aplicar na práctica os coñecementos a 
certas situacións e contextos), saber como ser (cos valores necesarios para percibir ao 
resto das persoas e vivir en sociedade) (Proxecto Tuning, 2003).  
Zabala e Arnau (2008), propoñen definila como A capacidade ou habilidade de efectuar 
tarefas ou facer fronte a situacións diversas de forma eficaz nun contexto determinado. 
Para iso cómpre mobilizar actitudes, habilidades e coñecementos ao mesmo tempo e de 
maneira  interrelacionada, integrada,...  
A maioría das definicións indicadas subliñan aspectos como a complexidade das tarefas 
e o emprego de diversos recursos (coñecementos, destrezas, habilidades, actitudes,...) de 
xeito interrelacionado. 
Esquema-resumo sobre a clasificación das competencias profesionais 
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As competencias profesionais poden ser xerais ou xenéricas (transferibles e comúns a 
calquera titulación e poden clasificarse en instrumentais -cognitivas, metodolóxicas, 
tecnolóxicas e lingüísticas-, interpersoais -interacción e cooperación social- e sistémicas 
-relacionadas con sistemas globais-) e específicas (ligadas ás áreas de estudo: 
coñecemento teórico, experimental e habilidades específicas de área).
52
 
No caso do profesorado as competencias profesionais, son competencias docentes, cuxa 
adquisición require un proceso e o seu desenvolvemento ten lugar ao longo de todo o 
tempo que permanece na función docente. 
A competencia docente pode definirse como un conxunto integrado de valores, crenzas 
e compromisos, coñecementos, capacidades e actitudes que o profesorado tanto a título 
persoal como colectivo habería de adquirir e nas que medrar para aportar a súa cota 
de responsabilidade para garantir unha boa educación a todas as persoas (Escudero, 
2006). 
Nunha competencia docente, nesa integración de coñecementos e saberes mencionada, 
intervirán unha serie de competencias
53
: unha competencia técnica (é dicir, saber, que 
implique dominar como persoa experta as tarefas e contidos do seu ámbito laboral e os 
coñecementos e destrezas necesarias para iso); una competencia metodolóxica (é dicir, 
saber facer, saber reaccionar, aplicando o procedemento apropiado ás tarefas a realizar e 
aos imprevistos que se presenten, atopando solucións e transferindo adecuadamente as 
experiencias adquiridas a outros problemas do seu traballo; unha competencia social (é 
dicir, un saber ser, que implica colaborar con outras persoas de xeito construtivo) e unha 
competencia participativa (é dicir, saber estar, que significa  participar na organización 
do seu posto e entorno laboral, sendo quen de organizar, decidir e aceptar 
responsabilidades). 
Existen múltiples listaxes que recollen as características desexables para o profesorado, 
comunmente chamados perfís profesionais docentes; na actualidade téndese a definir 
cales son as competencias necesarias para que o profesorado sexa quen de desenvolver 
as competencias do alumnado e é nese ámbito no que nos moveremos. Esta variedade 
de listaxes acostuman a xustificarse polo tipo de profesional concreto que cada autora 
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 Outra clasificación de competencias é a que propón o Proxecto Tuning, no que se recollen 
competencias instrumentais, interpersoais e sistémicas 
53 seguindo a Bunk cando fala de competencias profesionais, mencionado por Fernández Rodríguez, E. 
(2009). El discurso de la formación basada en competencias profesionales. Un análisis crítico de la 
formación inicial de profesionales en la Educación Superior. REIFOP (Revista Electrónica 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado), 12- (1), 151-160.  Dispoñible en  http://www.aufop.com 
[consultada, 2011, 22 de agosto]  
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ou autor ten como referencia e o nivel do sistema educativo ou contexto xeral ou 
particular onde actúa (Tejada, 2009).   
Así pois, cales han de ser as competencias docentes que haberán de mobilizarse para 
atender as complexas tarefas que implica desenvolver as competencias básicas? Que 
competencias deberá desenvolver o profesorado para dar resposta aos retos da sociedade 
do século XXI? Cales deben ser as competencias do profesorado actual?  
Desenvolver competencias básicas implica  (Álvarez Lires, 2010) 
 Unha visión interdisciplinaria ou globalizadora segundo o nivel educativo 
 Unha comprensión común das competencias clave 
 A translación das competencias clave ás materias específicas  
 Significa ir máis aló do enfoque instrumental da educación, entendida 
unicamente como un proceso que ten como fin alcanzar obxectivos específicos 
(en termos de habilidades, capacidades ou potencialidade económica), para 
camiñar cara a outro enfoque que poña o acento no desenvolvemento integral da 
persoa: aprender para ser  
 Unha proposta integradora que implica un esforzo compartido dos equipos 
docentes, a comunidade educativa e a sociedade (LOE), así como a disposición 
ao diálogo interdisciplinario entre docentes
54
  
así que a competencia docente deberá conlevar competencias relacionadas con esas 
implicacións, inda que estas competencias non deben verse como algo illado, nun é 




Varias investigadoras e investigadores tentan definir esas competencias relacionadas. 
Hai tentativas que van dende as máis simplificadas (“saber” e “saber mediar nas 
aprendizaxes do alumnado”) ata as máis  longas listaxes complexas e compostas.  
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 A adquisición de competencias e o mantemento delas non só requiren un esforzo persoal, senón que 
tamén requiren a existencia de material favorable, dun entorno institucional e social favorable e, polo 
tanto, de contextos socioeconómicos adecuados (Rychen, 2003). Delors i Draxler (2001) citados por 
Rychen din que os cambios necesarios a nivel pedagóxico teñen que ver con que se faga fincapé en lugar 
de no que se ensina, no como se ensina e o como se organizan os centros educativos”. 
55
 Hai diferentes xeitos de entender as competencias profesionais, hai quen adopta unha postura próxima 
ao positivismo (unha concepción pechada vencellada á cualificación profesional e a función produtiva) e 
quen se aproxima máis ao paradigma interpretativo como Cano (concepción máis integradora –holística- 
vinculada ao desenvolvemento profesional e persoal  reflexivo). 
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Así, por exemplo, para Braslavsky
56
 a competencia docente componse de competencias 
como as: pedagóxico-didácticas (implican que o profesorado sexa facilitador da 
aprendizaxe, capaz de seleccionar estratexias adecuadas e de crealas), institucionais 
(implican que o profesorado articule o que sucede a nivel xeral do sistema educativo co 
que sucede a nivel do seu propio centro e aula, capaz de programar e avaliar o que 
sucede nos espazos nos que se desenvolve profesionalmente), produtivas (implica que o 
profesorado comprenda o mundo no que vive e interveña produtivamente nese mundo), 
interactivas (implican que o profesorado aprenda a comprender ao resto da comunidade 
educativa e se relacione con ela efectivamente) e especificadora (que non quere dicir 
especializadora, senón que combine o saber disciplinar coa posibilidade de traballar 
interdisciplinarmente e con enfoque integrador).  
Outra proposta, está composta por sete competencias: competencias comunicativas, 
capacidade de traballar en equipo, habilidades interpersoais para a resolución de 
conflitos, capacidade de usar as TIC, capacidade de planificación e organización do 
traballo propio, competencia persoal: autoconcepto, autoavaliación do traballo propio 
como camiño para mellorar (Cano, 2007).  
Un docente 
consciente y activo 
en el constante 
proceso de cambio
en educación y en 
un contexto 
intercultural
Diseñador de escenarios, 





Facilitador y guía de un proceso 
de aprendizaje centrado en el 






de la mejora 
continua 
de su curso
UN MODELO DE COMPTENCIAS DOCENTES
© Francisco Ayala Aguirre  
Gráfico I. Modelo en 5 competencias proposto por F. Ayala (2009) 
 
Ayala alude a un modelo composto por cinco competencias (véxase gráfico I proposto 
polo autor), o profesorado será: deseñador de escenarios, procesos e experiencias de 
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 Pódese atopar en: Braslavsky, C. (1999). Bases, orientaciones y criterios para el diseño de programas 
de formación de profesores. [Biblioteca digital de la OEI]. Dispoñible en 
http://www.oei.es/oeivirt/rie19a01.htm . 
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aprendizaxe significativas, experto na súa disciplina académica, avaliador do proceso de 
aprendizaxe do alumnado e responsable da mellora continua do seu curso, consciente e 
activo no constante  proceso de cambio en educación e nun contexto  intercultural e 




citados por Rueda no seu artigo de 2009 realizan tamén sendas 
propostas relacionadas coas competencias docentes. Comellas e Zabalza propoñen nove 
competencias. Comellas propón: identificar os obstáculos ou os problemas, entrever 
diferentes estratexias realistas, elixir a mellor estratexia considerando os riscos, 
planificar a súa posta a punto tendo presentes todos os axentes, dirixir a súa aplicación 
modulando os posibles cambios, respectar durante todo o proceso certos principios de 
dereitos (equidade, liberdade,...), dominar as propias emocións, valores, simpatías,..., 
cooperar con outras e outros profesionais sempre que sexa necesario e, por último, tirar 
conclusións e aprendizaxe para outras situacións. Zabalza, pola súa banda indica: ser 
capaz de planificar o proceso de ensino e o de aprendizaxe, seleccionar e presentar os 
contidos disciplinares, ofrecer informacións e explicacións comprensibles, ter 
alfabetización tecnolóxica e dominar o manexo didáctico das TIC, xestionar a 
metodoloxía de traballo didáctico e as tarefas de aprendizaxe, relacionarse 
construtivamente co alumnado, ofrecer titorías e acompañamento ao alumnado, 
reflexionar e investigar sobre o ensino e involucrarse institucionalmente.  
Candelario sinala que as competencias que debe posuír o profesorado son competencias 
como: comunicativas, didácticas, de traballo en equipo, de resolucións de problemas, de 
uso das NTIC, perceptivas, expresivas, organizativas, investigativas, avaliativas, de 
planificación, de xestión, et. (Candelario, 2006) 
Por outro lado Perrenoud sinala dez competencias ou familias de competencias ligadas a 
corenta e catro competencias específicas:  organizar e animar situacións de aprendizaxe, 
xestionar a progresión das aprendizaxes, elaborar e facer evolucionar dispositivos de 
diferenciación, implicar ao alumnado na súa aprendizaxe e  traballo, traballar en equipo, 
participar na xestión da escola, informar e implicar ás familias, utilizar as novas 
tecnoloxías, afrontar os deberes e dilemas éticos da profesión, organizar a propia 
formación continua. 
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 (Comellas, 2002; Zabalza, 2005) 
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Entre Braslavsky e Perrenoud existen coincidencias respecto das competencias que 
deben conformar o perfil profesional do profesorado. Este debe posuír autonomía 
persoal e profesional, ter unha actitude democrática e unha vivencia en valores axeitada, 
coñecer a sociedade actual e o medio no que vive, posuír unha ampla formación 
cultural, capaz de enfrontar os retos actuais con creatividade, acerto e seguridade e 
ademais ter unha sólida formación pedagóxica (Galvis, 2007). 
Galvis
58
, quen di que non se trata de definir mecanicamente e a través dunha listaxe as 
competencias docentes, á súa vez, sinala tres tipos de competencias necesarias para o 
profesorado actual: competencias intelectuais que permitan facilitar as aprendizaxes, 
competencias sociais que permitan actuar positivamente con outras persoas e 
competencias intrapersoais relacionadas co autocoñecemento, a comprensión do mundo 
e a posibilidade de aprender e traballar de xeito integrador. 
Escudero (2006) recolle unha proposta de competencias docentes procedentes de  
EEUU tomadas de diferentes fontes (Wilson, Darling Hammond e Berry, 2001; 
Cochram Smith, 2001; Nacional Comisión on Teaching and America´s Future, 2002, 
Darling Hammond e Bransford, 2005) e agrupadas ao redor de tres grandes núcleos: 
coñecementos de base (sobre o desenvolvemento e como aprende o alumnado, sobre a 
diversidade e o seu tratamento,  o dominio de contidos das áreas e a súa didáctica de 
cara a facilitar as aprendizaxes), capacidades de aplicación do coñecemento (á 
planificación do ensino, á selección e creación de tarefas significativas para o alumnado, 
ao establecemento e negociación dun clima adecuado de aula, á creación de 
oportunidades para facilitar o desenvolvemento integral do alumnado, ao uso de 
estratexias de comunicación  e instrutivas que axuden ao alumnado a resolver 
problemas, a relacionarse, a desenvolver a creatividade,..., á avaliación e a súa 
integración dela nos procesos de aprendizaxe e ensino) e responsabilidade profesional 
(que require dunha ética profesional e compartir responsabilidades co resto do 
profesorado do centro, reflexión e aprendizaxe permanente, toma de iniciativas e 
compromiso coa aprendizaxe do alumnado e a mellora do ensino). 
En suma, precísanse competencias que lle permitan mediar e facilitar as aprendizaxes 
do alumnado con todo o que isto implica (organizar situacións adecuadas de 
aprendizaxe e seleccionar estratexias, recursos, actividades,...; xestionar e mellorar 
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 Considera que para establecer as competencias docentes, débense desentrañar os elementos cognitivos, 
actitudinais, valorativos e de destrezas que sirvan para resolver os problemas educativos, desde todos os 
niveis de desempeño do profesorado, e así poder identificar e analizar aquelas capacidades requiridas por 
un grupo social determinado, nun contexto específico. 
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procesos desenvolvendo unha avaliación formadora; adecuar o seu proceder ás 
situacións escolares complexas e variables que se poidan dar atendendo á diversidade; 
dominar o contido relacionado co seu campo de saber e a súa didáctica; traballar en 
equipo e concretar proxectos conxuntos; axudar ao desenvolvemento positivo da 
institución na que se integra participando na súa xestión, desenvolverse persoal e 
profesionalmente de xeito permanente).  
 
 
As competencias docentes desenvólvense e a formación do profesorado debe ter como 
meta potenciar ao máximo as competencias do mesmo. 
Así, pois, esas competencias deben desenvolverse con formación inicial, con formación 
permanente, e con experiencia ao longo da vida (Cano, 2007). As competencias 
profesionais non se adquiren de golpe, non son adquiridas plenamente na formación 
inicial, requiren dun proceso de creación e recreación constante, un proceso de 
formación permanente e é imprescindible unha formación baseada en competencias que 
permita o seu desenvolvemento. Ademais a adquisición e desenvolvemento das 
competencias precisa dun proceso de interacción coa comunidade e contexto 
educativos, non pode facerse individualmente inda que son unha construción individual, 
requiren do traballo en equipo, da busca de solucións conxuntas, do intercambio de 
opinións, da xestión colaborativa,... É ao mobilizar diferentes recursos e saberes na 
relacionadas  coa 
xestión do grupo- 





xestión do  centro   

















e o compromiso 
na mellora coa 
calidade 




práctica profesional para intervir e solucionar con eficacia calquera problema xurdido 
no día a día, cando se fai visible a competencia docente
59
.  As competencias, por outra 
banda, non son para sempre; poden medrar, enriquecerse e modificarse coa experiencia, 
poden perder relevancia, quedar obsoletas (De Miguel, 2005) e desaparecer, sitúanse 
nun continuo de tal xeito que unha persoa non posúe ou carece dunha competencia de 
xeito extremo senón que a domina nun certo grao (Proxecto Tuning, 2003). 
 
4. A FORMACIÓN DO PROFESORADO 
 
Para que o profesorado acade as competencias e o perfil preciso hai que poñer en 
marcha a formación axeitada na que os diferentes currículos académicos que se deseñen 
teñan un enfoque educativo harmónico centrado na adquisición e desenvolvemento de 
competencias profesionais necesarias para levar a cabo a súa actividade profesional 
adecuadamente.  
Falamos, pois, de formación do profesorado. 
Cómpre falar de formación do profesorado porque, como indica Bolívar (2006) o bo 
profesorado non nace, senón que se fai e o punto de partida é a formación inicial. 
A formación do profesorado é toda actividade encamiñada á capacitación profesional da 
mestra e do mestre de cara á súa profesionalización, considerada esta como un proceso 
de aprendizaxe e perfeccionamento do desempeño pedagóxico, para a adquisición das 
competencias docentes (Candelario, 2006), é, na actualidade un proceso formativo que 
ten como finalidade e meta a formación de profesionais docentes dentro dun enfoque 
por competencias. 
Todo o que se relaciona coa formación do profesorado cobra unha enorme importancia
60
 
cando se fala de calidade da aprendizaxe e do ensino porque a formación do profesorado 
ten influencia directa sobre a mellora da educación da poboación (Imbernón, 1994)
61
. 
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 Imbernón (1994), argumenta que é na aplicación a unha determinada práctica, nunha determinada 
situación de traballo, onde aparece a competencia (...). A competencia non implica homoxeneidade senón 
aplicación diversa segundo a situación. 
60
 Neste mesmo senso, Tiana Ferrer (2004) di que hai unha plena conciencia da importancia que ten o 
profesorado para o logro dunha educación de calidade. No Tuning Project indícase tamén que a 
formación do profesorado ten un papel importante xa que a sociedade do coñecemento dependerá de 
responsables da educación altamente cualificados para traballar nunha gran variedade de contextos, 
como consecuencia deste feito, a educación inicial e o desenvolvemento profesional continuo das e dos 
profesionais da educación viuse sometido a unha rápida expansión, diversificación e profesionalización 
—e tamén produciu incerteza sobre a adecuación das solucións pensadas ata agora sobre a educación 
da e do profesional da educación—.  
61
 F. Imbernón, explica que o interese polo relativo á profesión docente, a súa formación, e o seu 
desenvolvemento profesional queda reflectido en todos os seus niveis e graos, tanto pola profución de 
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Fullan afirma que a educación do profesorado sigue tendo a honra de ser ao mesmo 
tempo o peor  problema e a mellor solución da educación (Fullan, 2002).  Day (2001) 
di que o profesorado é potencialmente o activo máis importante da visión dunha 
sociedade da aprendizaxe. 
Dende hai varias décadas o debate neste campo abrangue varios aspectos relativos á 
duración, aos contidos, á modalidade, ás institucións implicadas, et.  Nos últimos anos a 
formación do profesorado vén sendo un importante campo de estudo, así aparecen 
investigacións sobre o profesorado en formación inicial e continua, sobre os seus 
coñecementos, as súas actitudes, o contexto de traballo, as súas concepcións,...
62
 
A preparación inicial do profesorado e o seu desenvolvemento profesional ao longo de 
toda a carreira son retos permanentes que hai que encarar baixo calquera perspectiva 
que aspire a realizar melloras substantivas das escolas e as aprendizaxes do alumnado 
(Escudero e Luis, 2006)
63
. 
A formación do profesorado supón un fenómeno complexo e variado que se constitúe, 
como xa dixemos con anterioridade, en motor primordial para a mellora da calidade 
educativa. Un profesorado formado axeitadamente e cunha actitude de innovación 
afrontará con maiores garantías de éxito os retos e esixencias que se lle presentan tanto 
a nivel social como persoal e escolar, esa formación require dos recursos materiais e 
humanos necesarios, así como dun modelo formativo adecuado. 
O profesorado é elemento fundamental do cambio educativo (Hernández Abenza, 
Hernández Torres, 2011), é un axente clave do cambio na sociedade do coñecemento 
actual, esta sociedade obriga a que as docentes e os docentes se enfronten a retos 
(Latorre, 2003) e demandas variadas relacionados cun mundo cambiante
64
. A súa 
formación, por tanto, debe responder ás demandas que a tarefa educativa xera (Mérida, 
2009) e ter como punto de partida o conxunto das súas teorías e crenzas sobre o 
                                                                                                                                               
obras aparecidas como polos numerosos estudos realizados nos últimos anos, así cono polo gran número 
de artigos, informes e documentos publicados. 
62
 Carlos Marcelo García (2006)  redunda neste aspecto e di que como se aprende a ensinar  foi unha 
constante na preocupación das investigadoras e dos investigadores educativos nas últimas décadas. 
Centos de investigacións e decenas de revisións leváronse a cabo para tentar comprender este proceso. 
63
 Inda recoñecendo que isto é así, estes investigadores sinalan  que non hai unanimidade sobre en que ten 
que consistir a aprendizaxe da profesión docente e como facilitala e hai unha crenza bastante estendida 
de que en realidade onde o profesorado se “fai” e na práctica, é dicir unha vez que exerce desde este 
punto de vista a formación inicial semella máis un prerrequirimento razoable pero de utilidade dubidosa. 
64
 García Correa, Escarbajal Frutos e Izquierdo Rus exprésano deste xeito: A sociedade actual está 
inmersa nun proceso de constantes cambios sociais, económicos e culturais que están supondo novas e 
continuas demandas no sistema educativo. Estes cambios afectan non só á organización e concepción 
dos sistemas educativos senón tamén á súa configuración. Isto debe plasmarse na formación inicial e 
permanente do profesorado de toda as etapas educativas para atender ás demandas que nos marca a 
sociedade (García Correa, Escarbajal Frutos e Izquierdo Rus, 2011) 
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alumnado, a escola, as áreas, a avaliación, a organización, a metodoloxía, os roles 
docente e discente,... 
Esta formación do profesorado non é algo puntual, é un continuo no seu 




O que se pretende conseguir coa formación do profesorado é, a nivel dun perfil global, 
unha persoa culta e competente con capacidade para adquirir e aplicar un 
coñecemento equilibrado entre os ámbitos disciplinar, didáctico e profesional e que 
sexa capaz de utilizar recursos e tomar decisións para transformar ese coñecemento en 
elementos de aprendizaxe, ademais de que posúa unha conciencia social e capacidade 
afectiva para educar en valores democráticos a cidadás e cidadáns con unha visión 
crítica da sociedade na que se desenvolven (Hernández Abenza e Hernández Torres, 
2011). Se como dixemos, a formación do profesorado ten que responder ás demandas 
que a tarefa educativa xera (Mérida, 2009), as institucións dedicadas a esa formación 
teñen que identificar claramente esas demandas e dirixir a formación para que as e os 
docentes respondan ao que a sociedade precisa
66
.  
Cal será o modelo de formación máis eficaz para formar ao profesorado que queremos 
formar?
67
 Cales serán os aspectos que debe contemplar esa formación?  
O profesorado da época actual debe ter a preparación suficiente para tomar decisións 
apropiadas en contextos e situacións diferentes de ensino e aprendizaxe mobilizando os 
coñecementos, destrezas, actitudes e habilidades adecuadas, é dicir, debe ter 
desenvolvido a súa competencia profesional, entendida esta en calquera dos sentidos 
expostos por Perrenoud (2004), Marchesi (2006), Monereo e Pozo (2007) ou Coll 
(2007).  
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 A formación do profesorado non remata coa formación inicial, debe continuar ao longo da súa vida 
profesional, debe existir unha formación en exercicio, sendo neste período moi importante a 
investigación-acción. Moitos dos estudos relacionados coa formación docente sinalan como fundamental 
para o desenvolvemento profesional esta investigación que axude a identificar solucións científicas aos 
problemas cos que se atopa o profesorado no seu desempeño docente (Imbernon, 2002; Elliot 1993) e 
constitúe unha vía importante para potenciar a reflexión crítica sobre a súa práctica. 
González Maura, pola súa banda, insiste en que é a investigación-acción-colaborativa unha vía importante 
de formación, constituíndo un recurso metodolóxico inestimable na potenciación do desenvolvemento 
profesional do profesorado no exercicio da docencia (González Maura, 2004). 
66
 En palabras de Bar (1999): cómpre que a sociedade conte con mestras e mestres eficaces e eficientes 
para poñer en práctica distintos e adecuados recursos (cognitivos, motrices, ...) nas ocasións oportunas, 
coa finalidade de acceder a mellores logros educativos. 
67
 Unha das problemáticas máis evidentes na formación inicial do profesorado é o de configurar un 
modelo de formación que sexa eficaz, que contemple as aprendizaxes necesarias, que teña en conta o 
contexto real de actuación e que responda ás demandas xeradas polas competencias desexables para o 
profesorado de educación obrigatoria (Hernández Abenza e Hernández Torres, 2011). 
 46 
 
4.1. A FORMACIÓN INICIAL DO PROFESORADO 
 
Historicamente a formación inicial do profesorado foi evolucionando, xurdindo 
concepcións diversificadas, pero moi unidas ás evolucións nas concepcións de 
aprendizaxe e ensino, currículo, sistema educativo,... 
Durante moito tempo predominou a perspectiva instrumentalista da formación do 
profesorado, que se centraba na formación de coñecementos e habilidades para o 
exercicio dunha docencia que privilexiaba a transmisión e reprodución de 
coñecementos, á marxe das calidades persoais da profesora ou do profesor e do 
estudantado (González Maura, 2004). Na actualidade o enfoque por competencias 
obriga a pasar da ensinanza e os seus resultados, á aprendizaxe en tanto proceso de 
construción de coñecementos, actitudes, valores, habilidades, destrezas,... en interacción 
social, polo tanto a formación do profesorado terá que ser  vista dun xeito diferente. 









 recollen as crenzas que 
sustentan algúns dos modelos máis salientables. 
Zeichner establece catro paradigmas: personalista (a formación baséase na concepción 
de que o “que o profesorado cre sobre si” condiciona a súa práctica educativa), 
condutista (fundaméntase en que o profesorado executa as destrezas que aprendeu 
previamente, se estaban concretas e debidamente estruturadas), tradicional (o 
profesorado aprende o que ten que facer na práctica educativa ensaiando, en prácticas de 
ensaio-erro) e orientado á indagación (a formación encamíñase a facer profesorado que 
reflexione sobre si e sobre a súa práctica).  
Monereo nomea tres enfoques na formación do profesorado: Modalidade formativa 
pre-construtiva (baseada na concepción de que formar ao profesorado é modelalo coa 
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 Denominación utilizada por Marcelo García (1994) na súa obra Formación del profesorado para el 
cambio educativo 
69
 (Imbernón, 1994). A orientación da formación do profesorado historicamente comezou por ter unha 
orientación perennialista e racional-técnica. Segundo Imbernón a primeira céntrase en contidos 
académicos do currículo, pon énfase nos contidos que había que transmitir. A orientación racional.-
técnica, na que a formación do profesorado estaba inmersa nun modelo de entrenamento ao estilo 
condutista, que pretendía desenvolver profesionais capaces de aplicar técnicas previamente aprendidas, 
máis ou menos elaboradas, para resolver situacións ben definidas, recorrentes e xeneralizables. Máis na 
actualidade existen novas tendencias na formación do profesorado que denomina progresismo ou 
socialreconstrutivismo, tendencias que terán como fundamental a práctica profesional contextualizada. 
70
 (Monereo, 2009) 
71
 (Zeichner, 1983) 
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finalidade de que transfiran fidedignamente eses modelos de conduta ás súas clases), 
modalidade formativa re-construtiva (baséase na relación indagación baseada na propia 
práctica- reflexión sobre o indagado e acción renovada que supere carencias e erros 
detectados), modalidade formativa co-construtiva  (a persoa  formadora é mediadora e 
xestora de recursos que vai ofertando gradualmente en función dos requirimentos  do 
profesorado en formación que tamén analiza as súas prácticas para re-describilas á luz 
das novas aprendizaxes; formación e aplicación entrecrúzanse e solápanse). 
Marcelo fala dun profesorado reflexivo, que toma decisións, ten crenzas e xera rutinas 
propias do seu traballo profesional, a súa conduta é  guiada e orientada polos seus 
pensamentos. O enfoque da formación do profesorado como profesional reflexivo 
tamén é asumido por Schön que opina que a reflexión na acción posúe unha función 
crítica e propón a formación de profesorado competente a través dun practicum 
reflexivo no que a persoa titora (profesional de máis experiencia) dirixe a busca do 
coñecemento e a través do diálogo  prodúcese unha reflexión mutua na acción, así 
aprende facendo (Schön, 1992). 
Pérez Gómez tamén inclúe, dentro das tres perspectivas formativas que sinala (técnica, 
racionalista e reflexiva) a reflexiva. Nesta última, a práctica profesional docente 
considérase como unha  práctica intelectual e autónoma, non meramente técnica, é un 
proceso de acción e de reflexión cooperativa, de indagación e experimentación, onde o 
profesorado aprende ao ensinar e ensina porque aprende, intervén para facilitar e non 
para impoñer nin substituír a comprensión do alumnado, a reconstrución do seu  
coñecemento experiencial; e ao reflexionar sobre a súa intervención exerce e 
desenvolve a súa propia comprensión (Pérez, 1993). 
Imbernón, insiste no profesorado reflexivo, opina que o profesorado debe aprender a 
desenvolver as capacidades reflexivas sobre a práctica e dende a práctica o que conduce 
a aprender a interpretar e comprender o ensino e a reflexionar sobre ela, a súa formación 
comeza na universidade coa formación inicial e continúa coa formación continua 
centrada en tres liñas (Imbernón, 1994): reflexión sobre a práctica, o intercambio de 
experiencias e o desenvolvemento profesional en e para o centro.  
Este aspecto reflexivo asumido por varias investigadoras e varios investigadores 
educativos de fins do século XX aparece en tendencias e perspectivas de formación 
máis actuais (Schleicher, 2005; Roegiers, 2007; Essomba, 2008; … ) 
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Se concordamos en que un dos primeiros pasos cara á profesionalización docente é a 
formación inicial do profesorado
72
 esta formación deberá ser coidadosamente 
planificada de xeito de que dispoña das competencias profesionais necesarias para o 
desempeño da súa profesión na sociedade actual. A educación necesita de institucións 
formadoras de profesorado que lle procuren unha formación consecuente co seu rol de 
axente de transformación do novo modelo de cidadanía que necesita a sociedade dun 
século XXI coas características que comentamos con anterioridade, porque a maior 
educación da mestra e do mestre maiores serán os beneficios no proceso de 
desenvolvemento educativo e cognitivo do seu alumnado (Davini, 1997).  
É un feito que os modelos educativos actuais non responden ás necesidades que a 
sociedade require, a formación do profesorado recibe críticas variadas sobre a súa 
ineficacia para facer fronte á práctica docente
73
, o propio profesorado é consciente desta 
ineficacia así o recollen publicacións recentes como as de Imbernón (2007)
74
 e Torres 
(2006)
75
. Cómpre, polo tanto deseñar a formación necesaria para corrixir este desfase 
entre o que a sociedade necesita e o que a formación oferta, a formación inicial a «porta 
de entrada ao desenvolvemento profesional» (Montero, 2006).  
Marcelo (2002) entende a formación inicial, como o tránsito por parte do profesorado en 
formación por un itinerario formativo deseñado especificamente para dotalo dos 
coñecementos, habilidades e disposicións necesarias para exercer a súa tarefa docente. 
A formación inicial do profesorado continúa estando vinculada á transmisión de 
contidos, mantendo así unha forte tradición cognoscitivista (Cecilia Braslavsky, 
2005)
76
, non aporta os coñecementos e competencias esixibles para afrontar os 
problemas máis comúns na práctica educativa (Monereo, 2009). 
Definir a formación inicial do futuro profesorado ten que ver coa identificación do seu 
rol e das actividades que deberá desenvolver para mediar adecuadamente na 
aprendizaxe do alumnado, deberán ser identificadas con claridade e permitir reflexionar 
sobre o que implican (contidos involucrados, habilidades precisas, estratexias e 
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 Tal como indica F. Imbernón 
73
 Esteve (2004), opina que cómpre modificar os programas de formación inicial se non queremos seguir 
enviando ao noso sistema educativo a profesorado desorientado, con unha identidade profesional falsa, e 
que acaben aprendendo a ser profesoras e profesores polo custoso método do ensaio e erro. 
74
 Imbernón, F. (2007).  La formación permanente del profesorado. Nuevas ideas para formar en la  
innovación y el cambio. Barcelona: Graó. 
75
 Torres, J. (2006). La desmotivación del profesorado. Madrid: Morata 
76
 Cano (2007), tamén se fai eco deste paradigma dominante na docencia e considera que a inclusión das 
competencias poderá modificar esa situación: O enfoque por competencias como tal intenta rachar cos 
paradigmas da práctica docente imperante, o propósito deste enfoque é modificar aquelas estruturas 
docentes onde a transmisión de contidos e coñecementos son os significados únicos do facer áulico. 
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destrezas necesarias,...)  para que a súa formación poida responder adecuadamente aos 
retos educativos que se presentan neste século. Debido a que os procesos de aprendizaxe 
e ensino supoñen problemas complexos, multidimensionais, interdisciplinares,... unha 
formación inicial do profesorado adecuada non pode limitarse ao establecemento de 
perfís profesionais nin tampouco a unha listaxe de competencias, capacidades e 
habilidades adecuadas;
77
 quedarse no establecemento e selección de competencias só 
aumentará a xestión e burocratización do sistema sen achegar solucións adecuadas, hai 
que centrar a mirada na calidade da aprendizaxe e do ensino, nos procesos internos, 
nos espazos de intercambio que se dan nas aulas, sendo fundamental que se 
transformen as prácticas educativas (Magalef e Álvarez, 2005). Requírese dunha 
formación inicial do profesorado integradora con metodoloxía adecuada que promova 
novas maneiras de “facer escola” e que parta das concepcións que o futuro profesorado 
posúe, o EEES supón unha oportunidade para repensar esa formación inicial e propiciar 
cambios metodolóxicos que se centren na aprendizaxe. 
 
4.2.  O EEES E A FORMACIÓN INICIAL DO PROFESORADO 
 
O EEES vai definir un novo marco na formación inicial do profesorado e vai supoñer 
cambios profundos, trátase como di Michavila, de modificar cuestións de fondo, 
cambiando métodos educativos, alterando os costumes rutinarios, de funcionamento e 
aproximándoa ás prioridades sociais (Michavila, 2005
78
). O proceso de  converxencia 
cara ao EEES supón para as universidades un proceso de cambio, deben transformarse  
nunha estrutura flexible que posibilite un amplo acceso social ao coñecemento e ao 
desenvolvemento das persoas con base nas necesidades que a sociedade do século XXI 
demanda (Goñi, 2005).  
O EEES ten o seu comezo cando as persoas responsables dos ministerios con 
competencias en educación superior de vintenove países europeos, en xuño de 1999, 
asinaron a Declaración de Boloña, que establece os fundamentos para a construción do 
Espazo Europeo de Educación Superior (EEES) pretendendo harmonizar os sistemas de 
                                                 
77
 Neste mesmo senso exprésase Escudero (Escudero, 2008), quen di que se se ten en conta o carácter 
multidimensional dunha competencia, a integración dos diversos elementos que a constitúen e o sentido 
de globalidade, a serie das que se deban identificar para representar unha profesión nun determinado 
ámbito e en relación con problemas complexos, non podería consistir en algo así como en listas 
telefónicas. As tarefas e aprendizaxes complexas resístense a ser atomizados dese xeito.  
78
 Michavila, F. (2005): No sin los profesores, en Convergencia Europea y Universidad. Revista de 
Educación, nº 337, pp 37-49. MEC 
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Educación Superior en Europa, esta harmonización traerá consigo, como veremos, 
cambios na organización da docencia pola implantación dun sistema de créditos e na 
estrutura dos títulos. 
Que é o EEES? 
O EEES é un proxecto, impulsado pola Unión Europea, para poder comparar e adaptar 
as estruturas dos títulos universitarios de grao e posgrao dos sistemas universitarios 
comunitarios, para que teñan unha mesma valoración da carga lectiva dos estudos, 
cursos, materias, cualificacións e unha estrutura de titulacións e formación continua 
facilmente entendible por todos os Estados membros. Baixo o paraugas do EEES, o 
deseño dos plans de estudo e dos programas realizarase tendo como referencia as 
competencias,  entendidas como aptitudes que hai que promover e que incorporan tanto 
os contidos académicos como os requirimentos do mundo laboral. Esta visión supón 
unha revisión do traballo docente: da planificación, das metodoloxías, da avaliación e 
dos recursos didácticos (Cano, 2007). 
Un dos cambios máis importantes promovidos polo EEES ten relación coas 
metodoloxías docentes dirixidas á consecución dunha maior calidade, competitividade e 
mobilidade das persoas tituladas en Europa.   
Outro cambio importante atópase no marco curricular da titulación, que se definía a 
partir de materias (troncais, obrigatorias, optativas e de libre configuración). O EEES 
esixe ademais que se articule un proxecto educativo da universidade que propón a 
titulación de grao ou posgrao. 
Actualmente, o EEES conta coa participación de 46 estados europeos, non só dos 
pertencentes á UE, senón tamén países do espazo europeo de libre comercio e países do 
leste e do centro de Europa. 
Entre os antecedentes do EEES podemos sinalar: 
- En maio de 1998, as persoas responsables da educación superior de Alemaña, 
Francia, Italia e ou Reino Unido subscribiron en París a Declaración da Sorbona, 
que recolle a primeira mención ao concepto de Espazo Europeo da Educación 
Superior (EEES). Nesta declaración susténtanse os principios para promover a 
diversidade na formación de grao, a comparabilidade e adaptación -pero non a 
homoxeneización de graos (Alba, 2005
79
)-.  
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 Alba Pastor, C. (2005): Presentación do monográfico, en Convergencia Europea y Universidad. 
Revista de Educación, nº 337, pp 7-11. MEC  
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- Un ano máis tarde, as persoas responsables dos ministerios de educación de 29 
países europeos celebraron unha conferencia en Boloña que sentou as bases para 
conseguir ou EEES en 2010. Esta Conferencia deu como froito a Declaración de 
Boloña, que establece os fundamentos para a construción dun sistema Europeo de 
Formación Superior, baseado nuns principios de calidade, mobilidade, diversidade 
e competitividade. En total fixáronse diversos obxectivos: adopción dun sistema 
facilmente lexible e comparable de titulacións baseado en dous ciclos principais; 
establecer un sistema internacional de créditos; promover a mobilidade de 
estudantes, profesorado e persoal investigador; promover a cooperación europea 
para garantir a calidade da educación superior e, en definitiva, promover unha 
dimensión europea da educación superior. 
- Declaración do encontro dos Ministerios Europeos encargados Educación 
Superior en Praga, 19 de maio de 2001.  
- Ademais reseñaremos outras reunións de responsables dos ministerios de 





 (19 e 20 de maio de 2005) e Londres (17 e 18 de 
maio de 2007). Neses encontros fíxose balance dos progresos realizados ata cada 
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 Comunicado oficial da conferencia de persoas encargadas de ministerios responsables da Educación 
Superior: Realizando el Espacio Europeo de Educación Superior, Berlín, 2003. Dispoñible en 
http://www.educacion.gob.es/boloniaensecundaria/img/Comunicado_berlin.pdf  
81
 O Comunicado de Bergen (2005), fai un balance en xeral positivo dos progresos en canto ao sistema de 
titulacións, garantía de calidade e recoñecemento de períodos de estudo. 
Saliéntanse catro desafíos e prioridades futuras. 
 Educación superior e investigación. Recoñece a relación entre educación superior e 
investigación. Establece a necesidade de programas de doutoramento estruturados e a de 
aumentar o número de doutoramentos que emprendan carreiras de investigación dentro do 
EEES. Considera ás e aos participantes de terceiro ciclo non só como estudantes, senón tamén 
como investigadoras e investigadores iniciais. 
 A dimensión social. Insiste na necesidade de establecer “condicións  apropiadas para que as e os 
estudantes poidan completar os seus estudos sen obstáculos relacionados coa súa orixe social e 
económica”. Establece que “a dimensión social inclúe medidas adoptadas polos gobernos para 
axudar ás e aos estudantes, especialmente aos sectores socialmente desfavorecidos, en aspectos 
financeiros e económicos e proporcionarlles servizos de orientación e asesoramento con vistas a 
facilitar un acceso máis amplo”. 
 Mobilidade. Comprométese a eliminar obstáculos burocráticos á mobilidade. O atractivo do 
EEES e a cooperación con outras partes do mundo. Considera o EEES como “un colaborador 
dos sistemas de educación superior noutras rexións do mundo, estimulando ou intercambio 
equilibrado entre as e os estudantes e o persoal e a cooperación entre as institucións de 
Educación Superior”. Fixa o ano 2007 para a posta en práctica do sistema de ciclos, a garantía de 
calidade e ou recoñecemento de títulos e períodos de estudo. 
Finalmente comprométese a “defender o principio de responsabilidade pública para a educación superior” 
e a “asegurar que as institucións de educación superior gocen da autonomía necesaria para poñer en 
práctica as reformas acordadas” e recoñece “a necesidade dunha financiamento sostible das institucións. 
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data, incorporáronse as conclusións dos seminarios internacionais realizados e 
establecéronse as directrices para a continuación do proceso.  
- Conferencia das persoas responsables dos ministerios. Benelux, 28 e 29 de abril de 
2009. 
Co obxectivo da implantación antes de 2010, os países asinantes da Declaración de 
Boloña comezaron as reformas lexislativas pertinentes para adaptarse ao EEES; no caso 
de España, aprobáronse varios reais decretos que regulan os diferentes aspectos que 
afectan á educación superior. Paralelamente ás reunións das ministras e dos ministros, a 
Comisión Europea implicouse no proceso de converxencia da Educación Superior 
europea. Así, este organismo publicou varios documentos apoiando a iniciativa, entre os 
que destaca a Comunicación de maio de 2003: O papel das universidades na Europa do 
coñecemento. 
Tamén na Universidade de Vigo se iniciaron os procesos para adaptar os plans de 
estudo aos decretos ministeriais. As organizacións de universidades europeas acolleron 
moi positivamente a iniciativa ministerial. Así, a Asociación da Universidade Europea 
(EUA) implicouse no proceso e desenvolveu varios estudos e informes (como a súa 
serie Trends in European Higher Education) nos que se analiza a Educación Superior en 
Europa. Ademais, nas conferencias de Salamanca (2001), Graz (2003), Glasgow (2005) 
e Lisboa (2007) fíxose explícito o seu apoio e suxestións á iniciativa do EEES. 
O mapa de rota do EEES tiña como data tope o 2010, e os obxectivos están trazados 
pola Declaración de Boloña e posteriormente ampliados en Praga (2001)
82
. 
Os obxectivos son os seguintes: 
- Recoñecemento de cualificacións: que permitan ás tituladas e aos titulados 
acceder, no Estado membro de acollida, á profesión para a que está cualificada ou 
cualificado e exercela nas mesmas condicións que as e os nacionais dese Estado 
membro. A Comisión e os Estados membros desenvolveron unha serie de 
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 No Comunicado de Praga (2001) relaciónanse as dimensións europeas coa “empregabilidade” e as 
titulacións conxuntas e destaca: 
 A aprendizaxe ao longo da vida como necesario para enfrontar os retos da competitividade e o 
uso das tecnoloxías da información e da comunicación nunha sociedade e economía baseadas no 
coñecemento. 
 As institucións de ensinanza superior e o estudantado: por unha parte trata de desenvolver plans 
de estudo que combinen a calidade académica coa empregabilidade e, por outra, reafirmar a 
necesidade, recordada polas e polos representantes do estudantado, de ter en conta a “dimensión 
social” do proceso de Boloña. 
 A promoción do atractivo do Espazo Europeo de Educación Superior. 
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instrumentos que facilitan a transferencia e a transparencia das cualificacións e as 
competencias. 
- Estrutura de titulacións: adopción dun sistema facilmente lexible e comparable de 
titulacións, baseado en dous ciclos principais: Grao e Posgrao, cunha estrutura en 
tres niveis. O obxectivo é fomentar a mobilidade da cidadanía  europea, mediante 
a implantación, entre outras cuestións, dun Suplemento ao Diploma. O Real 
Decreto 1044/2003 establece o procedemento e a súa expedición polas institucións 
españolas. 
- Sistema de créditos: establecemento dun sistema de créditos común, como o 
European Credit Transfer System (ECTS)
83
. En España réxese polo Real Decreto 
1125/2003. 
- Garantía de calidade: promoción da cooperación Europea para asegurar un nivel 
de calidade no desenvolvemento de criterios e metodoloxías comparables. Con tal 
fin téñense en conta unha serie de Criterios e Directrices para a garantía da 
Calidade no EEES, onde xogan un papel determinante as Axencias de Garantía de 
Calidade. 
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 ECTS é a abreviatura do sistema europeo de transferencia de créditos (European Credit Transfer 
System). Pódese definir o crédito ECTS como a unidade de medida a partir da que se organizan as 
titulacións no marco do EEES. A utilización deste estándar, adoptado por todas as universidades do novo 
espazo europeo, ten por obxectivo compartir un sistema de medida único que permita comparar a carga 
lectiva das titulacións. O funcionamento dun crédito ECTS é diferente ao crédito tradicional onde só 
computaban as horas lectivas por parte da e do docente. Os ECTS representan o traballo persoal da e do 
estudante en todas as actividades do seu proceso de aprendizaxe (horas lectivas, horas dedicadas á 
planificación e a organización de tarefas, horas de realización de traballos e prácticas, horas de traballo 
con compañeiras e compañeiros, tempo de realización de probas de avaliación, et.).  Vén sendo, en 
definitiva, a unidade de medida do seu traballo en canto a dedicación e esforzo necesarios para superar 
programas e materias. 
Os antecedentes do crédito ECTS poden situarse nos programas de intercambio ERASMUS-
SOCRATES que foron pioneiros a nivel experimental para o futuro establecemento do Espazo Europeo 
de Educación Superior. 
Ata a actualidade, o concepto de crédito no noso país estaba establecido en 10 horas lectivas 
teóricas, prácticas ou equivalencias (prácticas en empresas, estudos no estranxeiro, et.) e regulábase polo 
RD.1497/1987, de 27 de novembro Art. 2.7. polo que se establecen as directrices xerais comúns dos plans 
de estudo dos títulos de carácter oficial e validez en todo o territorio nacional (Actualizado polos Reais 
Decretos 1267/1994, 2347/1996, 614/1997 e 779/1998). 
Coa implantación do EEES o concepto de crédito modificarase: xa non se valorará a duración 
das clases impartidas polo profesorado, senón o volume de traballo total que a e o estudante debe realizar 
para superar a materia, e incluirá: 
 As horas de clase teóricas e prácticas. 
 esforzo dedicado ao estudo. 
 A preparación e realización de exames. 
Este novo sistema de créditos ECTS está regulado polo Real Decreto 1125/2003 (BOE de 18/09/2003), 
polo que se establece o sistema europeo de créditos e o sistema de cualificacións nas titulacións de 
carácter oficial e validez en todo o territorio nacional o sistema universitario de créditos e cualificacións 
europeos. Na Universidade de Vigo, un crédito ECTS equivale a 25 horas de traballo do estudantado 
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- Promoción dunha necesaria dimensión Europea na educación superior, con 
particular énfase no desenvolvemento curricular. 
- Aprendizaxe permanente: que se centra na ensinanza ao longo de toda a vida. 
- Programas de mobilidade: promoción da mobilidade e remoción de obstáculos 
para que estudantes, profesorado e persoal administrativo das universidades e 
outras Institucións de ensinanza superior europea poidan exercitalo libremente. 
- Dar un maior protagonismo ás institucións e estudantes de ensinanza superior. 
- Promover a atracción do Espazo Europeo de Ensinanza Superior. 
Principios do EEES 
A Declaración de Boloña (1999) establece as bases para a construción dun Espazo 
Europeo de Educación Superior, organizado a partir dos catro principios  de calidade, 
mobilidade, diversidade e competitividade: 
- Calidade. Establécense criterios e metodoloxías de avaliación da calidade 
84
comparables entre países para asegurar a calidade dos estudos e os títulos 
emitidos polas distintas institucións educativas europeas. Compartir criterios e 
métodos fomenta a confianza mutua entre institucións e facilita o recoñecemento 
de titulacións.  
- Mobilidade. Trabállase para eliminar obstáculos e facilitar que estudantes, 
profesorado e persoal administrativo das universidades e institucións europeas de 
educación superior poidan desenvolver a súa actividade académica ou profesional 
noutras institucións educativas e noutros países.  
- Diversidade. Non se trata de implantar un sistema educativo único, uniforme e 
homoxéneo en toda Europa, senón de facer que os sistemas dos diferentes países 
sexan transparentes e comparables.  
- Competitividade. A cidadanía europea deberá poder recibir unha formación 
superior que a faga competente na súa profesión e, ao mesmo tempo, lle permita 
ser competitiva no mercado laboral dun mundo globalizado, tendo en conta o nivel 
que actualmente ofrecen outros países de fóra do ámbito europeo, como Estados 
Unidos. 
O EEES, trae consigo a utilización de medidas, documentos, referentes para as 
cualificacións,... Así por exemplo: 
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 Dispoñible en http://www.eees.es/pdf/Declaracion_Bolonia.pdf 
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- ECTS. O crédito ECTS é a unidade de medida a partir da que se organizan as 
titulacións no marco do EEES. 
- SET
85




 (O marco europeo de cualificacións). É o referente común para clasificar os 
resultados da aprendizaxe 
- MECES
87
 ( O marco Español de Cualificacións para a Educación Superior) 
Ademais implica un desenvolvemento lexislativo
88
. 
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 É o documento informativo que acompaña ao título e que contén información académica relevante 
sobre o nivel e contido das ensinanzas cursadas, tales como as competencias acadadas. 
O obxectivo fundamental é facer do título universitario un documento facilmente comprensible e, sobre 
todo, comparable entre todos os países da UE, e facilitar así, unha vez máis, a mobilidade académica e 
profesional das tituladas e dos titulados. 
86
Co obxectivo de facer que as cualificacións sexan facilmente comparables establécese un marco 
europeo de cualificacións que propón un referente común no que os resultados da aprendizaxe se poden 
clasificar en 8 niveis. Trátase dun conxunto de suxestións que non son de obrigado cumprimento 
actualmente. 
Ao finalizar os estudos de grao ou postgrao expídese un Suplemento do Diploma (SD) ou Suplemento 
Europeo ao Título (SET). Trátase dun documento anexo que acompañará ao título universitario durante 
toda a formación académica e profesional da e do estudante. O seu obxectivo fundamental é facilitar o 
recoñecemento académico e profesional das cualificacións (diplomas, títulos, certificados, et.) entre os 
países da UE. 
Conterá información académica e profesional relevante sobre os estudos cursados, o seu contexto 
nacional e as competencias e capacidades profesionais adquiridas; seguirá aberto para incorporar a 
aprendizaxe ao longo da vida, acreditando os coñecementos adquiridos por cada persoa en diferentes 
institucións europeas de educación superior.  
O Suplemento ao Diploma será un documento unificado para toda Europa que proporcionará unha 
descrición estandarizada da natureza, o nivel, o contexto, o contido e o rango dos estudos seguidos e 
completados con éxito pola persoa titulada. 
O Real Decreto 1044/2003 (BOE de 11/09/2003) establece o procedemento para a expedición polas 
universidades do Suplemento Europeo ao Título no territorio español 
87
 É o marco de referencia adoptado en España para estruturar a cualificación en diferentes niveis. Toma 
como referencia un conxunto de descritores (Descritores de Dublín) que definen cal é o nivel de 
aprendizaxe que se debe acadar para cada estadio do sistema educativo superior (grao, mestrado, 
doutoramento). Estase a traballar para definir como se concretan estes niveis para cada unha das ramas de 
coñecemento recollidas no RD 1393/2007. 
88
 - 2007-  
Lei Orgánica 4/2007, de 12 de abril, pola que se modifica a Lei Orgánica 6/2001 de Universidades  
Orden ECI/2514/2007, de 13 de agosto, sobre a expedición de títulos universitarios oficiais de Máster e 
Doutor  
Real Decreto 1393/2007, de 29 de outubro, polo que se establece a ordenación das ensinanzas 
universitarias oficiais  
- 2006-  
Resolución de 22 de Xuño de 2006, da Secretaría Xeral do Consello de Coordinación Universitaria, pola 
que se dá publicidade á relación dos programas oficiais de posgrao, e dos seus correspondentes títulos, 
cuxa implantación foi autorizada polas comunidades autónomas 
- 2005 – 
Real Decreto 309/2005, de 18 de marzo, polo que se modifica o Real Decreto 285/2004, de 20 de 
febreiro, polo que se regulan as condicións de homologación e convalidación de títulos e estudos 
estranxeiros de educación superior  
Real Decreto 55/2005, de 21 de xaneiro, polo que se establece a estrutura das ensinanzas universitarias e 
se regulan os estudos universitarios oficiais de Grao 
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Estrutura da Ensinanza Universitaria 
Grao Mestrado universitario Doutoramento 
Ten como finalidade a 
obtención por parte da e do 
estudante dunha formación 
xeral, nunha ou varias 
disciplinas, orientada á 
preparación para o exercicio de 
actividades de carácter 
profesional. Para obtelo haberá 
que superar 240 créditos. O plan 
de estudos contén un mínimo de 
60 créditos ECTS de formación 
básica, dos que polo menos 36 
están vinculados a materias da 
rama de coñecemento na que se 
adscribe o grao. Ademais, todas 
as titulacións de grao inclúen un 
traballo final de grao (TFG) que 
pode ter entre 6 e 30 créditos 
ECTS. 
Teñen como finalidade 
que a e o estudante obteña unha 
formación adiantada, de carácter 
especializado ou 
multidisciplinario, orientada á 
especialización académica ou 
profesional, ou ben a promover a 
iniciación en tarefas de 
investigación. 
Para obter o título de mestrado 
universitario, hai que superar un 
mínimo de 60 créditos. O plan 
de estudos de algunhas 
titulacións de máster poderá 
ampliar, porén, o número de 
créditos que hai que superar ata 
un máximo de 120 créditos. 
Teñen como finalidade 
a formación adiantada nas 
técnicas de investigación. Poden 
incorporar cursos, seminarios ou 
outras actividades orientadas á 
formación investigadora e 
inclúen a elaboración e 
presentación da correspondente 
tese de doutoramento, 
consistente nun traballo orixinal 
de investigación. 
A súa superación dá dereito á 
obtención do título de doutor, 
que segue sendo o máximo grao 
académico. 
 
O EEES promove un enfoque centrado en aprendizaxes e competencias. O Consello de 
Coordinación Universitaria, no ano 2006,  declaraba: 
O proceso de construción do EEES percíbese como a oportunidade perfecta 
para impulsar unha reforma que non debe quedar nunha mera reconversión de 
estrutura e contidos dos estudos, senón que debe alcanzar o miolo da actividade 
universitaria, que radica na interacción profesorado-estudantado para a 
xeración de aprendizaxe. 
Obsérvase, desta maneira, que existe un cambio de enfoque: un paso dos enfoques 
centrados no ensino a outro centrado na aprendizaxe. E esta mudanza no enfoque debe 
                                                                                                                                               
Real Decreto 1509/2005, de 16 de decembro, polo que se modifican o Real Decreto 55/2005, de 21 de 
xaneiro, polo que se establece a estrutura das ensinanzas universitarias e se regulan os estudos 
universitarios oficiais de grao e o Real Decreto 56/2005, de 21 de xaneiro, polo que se regulan os 
estudos universitarios oficiais de posgrao 
Real Decreto 56/2005, de 21 de xaneiro, polo que se regulan os estudos universitarios oficiais de 
Postgrao 
Real Decreto 55/2005, de 21 de xaneiro, polo que se establece a estrutura das ensinanzas universitarias e 
se regulan os estudos universitarios oficiais de Grao 
Real Decreto 309/2005, de 18 de marzo, polo que se modifica ou Real Decreto 285/2004, de 20 de 
febreiro, polo que se regulan as condicións de homologación e convalidación de títulos e estudos 
estranxeiros de educación superior 
- 2003 – 
Real Decreto 1125/2003, de 5 de setembro, polo que se establece ou sistema europeo de créditos e ou 
sistema de cualificacións nas titulacións universitarias de carácter oficial e validez en todo o territorio 
nacional  
Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto, polo que se establece ou procedemento para a expedición polas 
universidades do Suplemento Europeo ao Título  
- 2001 – 
Lei Orgánica 6/2001, de 21 de decembro, de Universidades  
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alterar os propios modos de ensinar e aprender. Tal como indica Antonio Bolívar (2009) 
cómpre un cambio na cultura docente e, tamén, na nosa opinión, un cambio de cultura 
discente. 
O Proxecto Tuning Educational Structures in Europe
89
, serviu de modelo para o deseño 
de titulacións no proceso de converxencia de Boloña. Segundo este proxecto os créditos 
ECTS deben ser formulados en termos de competencias para determinar os logros na 
aprendizaxe, ao tempo que as competencias poden servir para expresar a comparación 
entre titulacións. De acordo cos perfís profesionais determínanse as competencias 
vinculadas e, á súa vez, a selección de coñecementos e contidos determínase en función 
das competencias de cada perfil profesional. Os obxectivos, no ámbito xeral ou 
específico, deben expresarse en termos de competencias que capaciten para un 
determinado exercicio profesional (no primeiro ciclo) ou para a especialización e 
investigación no segundo ciclo ou no posgrao.  
O modelo de deseño adoptado no EEES anteriormente citado, recibiu críticas o mesmo 
que o proceso de converxencia, entre elas as de Bolivar (2006 e 2009), Escudero (2008) 
e Martínez Bonafé (2005) que din que a metodoloxía indutiva empregada na selección 
de competencias de cada perfil profesional a través dun cuestionario pasado a 
empregadoras e empregadores, graduadas e graduados e académicas e académicos, 
conduce a establecer un ranking de competencias, ao tempo que unha moi discutible 
subordinación ás empresas e ao ter que desagregar as competencias xerais en tarefas 
máis simples e especificar mesmo niveis de execución desexables, fai que se volva á 
pedagoxía por obxectivos (as taxonomías inacabables) da década dos sesenta do século 
XX. Cren que o Proxecto DeSeCo (Definición e Selección de Competencias) (2004) 
poderían ser unha base para establecer un discurso coherente respecto das competencias 
pois, aínda que este proxecto fai referencia á educación obrigatoria e ás competencias 
básicas necesarias para a vida, ten a virtude de facer unha fundamentación 
interdisciplinaria das competencias e de levalas máis alá do ámbito escolar. Considera 
que limitarse ao currículo escolar é insuficiente, individual e socialmente,  se non se 
completa con outras competencias relevantes para a vida, como interactuar con grupos 
socialmente heteroxéneos, actuar con autonomía, utilizar ferramentas interactivamente, 
así como camiñar cara á realización individual e a participación efectiva na sociedade. 
DeSeCo avoga por un modelo holístico de competencia que integra e relaciona as 
                                                 
89
 No 2006 publicouse o Informe final Tuning fase 2 (Universities contribution to the Bologna Process), 
que se pode consultar en http://www.unideusto.org/tuning/ 
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demandas, os requisitos cognitivos, afectivos e sociais, así como, nun complexo sistema 
de acción. Como construto social, DeSeCo aposta por unha conceptualización 
cientificamente plausible e pragmaticamente relevante. As competencias, así, non teñen 
sentido fóra do contexto e da acción. 
O enfoque de competencias esixe superar as lóxicas disciplinarias por formulacións 
máis transversais, integradoras ou interdisciplinarias. Non obstante, malia estas e outras 
críticas, Bolívar (2009) indica que a reforma dos plans de estudo universitarios ten a 
virtualidade de que os equipos docentes se cuestionen o sentido do ensino universitario, 
e dar agora prioridade a unha aprendizaxe funcional e relevante para o futuro exercicio 
profesional, así como superar o individualismo para dar lugar a un traballo conxunto 
como vía prometedora para o traballo docente. E é esta virtualidade do EEES a que 
interesa de cara a conseguir un profesoado de EI e EP acorde ás necesidades do século 
XXI. 
O EEES implica, pois, cambio dun enfoque tradicional baseado no ensino a outro 
centrado na aprendizaxe, isto leva asociado un cambio de roles no alumnado e no 
profesorado. No caso do alumnado implica o paso a unha actitude activa de quen 
constrúe as súas propias aprendizaxes. No caso do profesorado, leva aparellado 
comprender que a transmisión de coñecementos debe deixar paso a un rol mediador, un 
rol de acompañamento, supervisión e guía de aprendizaxe. 
A tarefa de ensinar é vista agora máis como unha tarefa de organizar un complexo 
ámbito de aprendizaxe e actividades en lugar dunha liña de montaxe en que o 
coñecemento sexa transferido a alguén que coñece a persoas que non saben, mediante 
un monólogo (Bolívar, 2009). 
Semella coherente co que se vén de expor que o papel da avaliación debe cambiar no 
marco do EEES, tanto porque ten que valorar o traballo total, como porque ten que 
dirixirse ás competencias adquiridas. Ademais, o cambio na énfase nas aprendizaxes, 
esixe que a avaliación do alumnado pase do coñecemento como referencia dominante 
(ou mesmo como única referencia) a incluír unha valoración centrada nas capacidades, 
destrezas e procedementos relacionadas co traballo e a actividade que sexan afíns ao 
desenvolvemento do alumnado e en relación cos perfís académicos e profesionais 
definidos. Isto implica unha maior variedade de estratexias de valoración. Segundo 
Bordás e Cabrera (2001), a avaliación ha de axustarse a catro eixes: 
- Superar a concepción dunha avaliación concreta ao final dun curso ou dun 
cuadrimestre. 
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- Inclusión da avaliación continua e formativa, incluíndo tamén a formadora (Jorba 
e Sanmartí, 1999), no sentido de ir traspasando progresivamente a 
responsabilidade da autorregulación ao alumnado. 
- Ampliación dos obxectivos da avaliación das aprendizaxes. 
- Inclusión da avaliación compartida. 
Desde o noso punto de vista, só é posible introducir estes cambios na avaliación, na liña 
de regulación e autorregulación das aprendizaxes, se o persoal docente articula un  
dispositivo didáctico baseado no deseño e realización de actividades ou tarefas 
complexas ou de proxectos.  
 
O Proceso de converxencia cara ao EEES supón, sobre todo, unha reformulación das 
metodoloxías docentes que, no caso da formación do profesorado de infantil e 
primaria
90
 suporá  que  a acción docente universitaria se centrará na aprendizaxe e non 
no ensino de xeito que o futuro profesorado desenvolva competencias profesionais 
(docentes neste caso), que na educación obrigatoria serán necesarias para poder mediar, 
á súa vez, no desenvolvemento de competencias básicas no alumnado. As competencias 
profesionais construiranse na formación inicial pero tamén no propio exercicio 
profesional, é dicir, a formación inicial deberá complementarse con un proceso de 
aprendizaxe ao longo da vida (Bolívar, 2009).  
Tradicionalmente as accións relacionadas coa formación do profesorado 
fundamentáronse máis nunha concepción das persoas docentes como obxectos a   
transformar que como suxeitos desa transformación
91
, o modelo responde a un modelo 
simultáneo nos que a formación disciplinar e profesional teñen lugar ao mesmo tempo e 
na mesma institución (Montero, 2006).  
O EEES vai supoñer para o profesorado de infantil e primaria que a súa formación 
inicial teña a mesma duración que outras titulacións universitarias e debería supoñer 
tamén unha reflexión sobre a formación do profesorado e as necesidades educativas  
que serán precisas no século XXI tentando indicar as competencias profesionais 
requiridas para cubrilas
92
. Os requirimentos que o Ministerio de Educación e Ciencia
93
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 A nivel estatal, en España, a formación inicial do profesorado ten dobre rede: unha para o profesorado 
de secundaria e outra para o profesorado de infantil e primaria, dobre rede que se manterá no marco do 
EEES.  
91
 Un sistema de formación centrado no alumnado como construtor da propia aprendizaxe non pode adiar 
esta concepción sen reproducir vellos modelos. 
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 Escudero (2006), afirman que o EEES e a invitación que comporta de elaborar e prover novas 
titulacións, incluídas naturalmente as que teñen que ver coa profesión docente, só chegará ser unha 
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solicita aos plans de estudos para a obtención dos títulos de grao que habiliten para o 
exercicio da profesión de mestra ou mestre en Educación Infantil ou da de mestra ou 
mestre de Educación Primaria, indica as competencias que se deberán desenvolver na 
formación inicial e que se consideran fundamentais para cubrir aquelas necesidades 
educativas.  
A formación do profesorado abrangue unha formación científico-disciplinar-
pedagóxica, unha formación práctica e unha formación actitudinal, todas elas deberían 
estar integradas e interrelacionadas. 
Bolívar (2006) explica que se a calidade do profesorado e a súa docencia é un factor 
determinante, xunto a outros estruturais, dos niveis de consecución do alumnado a 
mellora da formación inicial do profesorado debe formar parte das prioridades da 
política educativa por un lado, e das institucións de formación, por outro. 
As institucións de formación inicial teñen que procurar aprendizaxes no futuro 
profesorado, coherentes co novo enfoque do currículo, teñen que reconsiderar a 
metodoloxía de formación
94
 a utilizar de cara a contribuír ao desenvolvemento das 
competencias precisas para que este futuro profesorado cumpra adecuadamente coas 
funcións educativas que a sociedade actual demanda e para que se adapte ás necesidades 
do profesorado contemporáneo, nun desenvolvemento profesional que se estenderá ao 
longo da súa vida. Estas institucións de formación inicial desenvolverán un currículo 
universitario integrado dentro dun marco de coordinación docente eficaz e de titorías 
académicas apropiadas, con estratexias metodolóxicas innovadoras, colaborativas, 
participativas e diversificadas que inclúan unha avaliación formadora e contemplen o 
uso adecuado e variado de recursos materiais e humanos en xeral e das TIC en 
particular.  
En resumo, o enfoque competencial no currículo ten fondas repercusións no rol do 
profesorado, no seu papel na escola. O desenvolvemento deste rol implica unha 
formación e perfeccionamento continuo do profesorado, unha formación en 
                                                                                                                                               
oportunidade de mellora da formación inicial do profesorado se, como indica a Asociación Europea de 
Universidades (AEU, 2003), somos quen de converter o EEES en «obxectivos educativos significativos e 
realidades institucionais». Para iso, a formación docente do profesorado universitario está chamada a 
adquirir un novo protagonismo. Máis importante que aplicar os criterios de homologación ao deseño das 
carreiras ou traducir ao sistema de créditos europeos (ECTS) os tempos, contidos e competencias da 
formación, o realmente decisivo serán as ideas e argumentos que se expresen e concerten para 
determinar que profesionais formar (mestras e mestres, profesorado de educación secundaria, 
pedagogas pedagogos e psicopedagogos...) e como capacitarnos para ofrecer unha ensinanza 
universitaria mellor, de maior calidade que a actual. 
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  Publicados no BOE de  29-12-2007. 
94
 considerada esta en senso amplo. 
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competencias docentes -que inclúen coñecementos, habilidades, actitudes, valores e 
emocións que se activan de forma creativa en cada intre e en cada situación de 
aprendizaxe e de ensino (AAVV, 2007)-. A formación do profesorado debe estar unida 
intimamente á práctica docente, debe conter aspectos relativos ao saber pedagóxico e a 
práctica reflexiva sen perder de vista a formación para o traballo contextualizado e en 
equipo e integrar unha avaliación formadora. Trátase de contribuír a impulsar a 
profesionalidade e a competencia docente acorde aos retos que o século XXI lanza aos 
sistemas educativos en xeral e ao profesorado en particular, e de incluír as competencias 
na formación inicial que favoreza unha estrutura curricular universitaria integradora. 
Requísese dunha formación que promova profesorado reflexivo e crítico, que tome as 
decisións autónomas máis pertinentes, informadas e contrastadas nos diferentes 
momentos da súa práctica educativa actuando de maneira cooperativa nas escolas 
(Elliot, 2004)
95
 e buscando alternativas á diversidade de situacións complexas que son 
inherentes á práctica educativa de contribuír á aprendizaxe do alumnado (Essomba, 
2008). Será máis un profesorado investigador que un técnico ou experto (Sales, 2010), 
analizará o seu rol profesional, cuestionarao e redefinirao de xeito continuo (Gale e 
Densmore, 2007)
96
 e comprometido coa sociedade. 
 
5. AS CONCEPCIÓNS DO PROFESORADO E AS 
IMPLICACIÓNS NA SÚA FORMACIÓN E 
DESENVOLVEMENTO PROFESIONAL 
Camiñar cara a esa formación do profesorado fai necesario revisar os esquemas cos que 
contan as e os docentes, os seus significados conceptuais e sobre todo os enfoques nos 
que se insiren os procesos de aprendizaxe e ensino (Cano, 2007)
97
. A formación do 
profesorado non resulta adecuada se se  deixan intactas as concepcións, crenzas, 
percepcións e representacións do profesorado sobre o seu rol e o significado de 
ensinar, aprender e avaliar nas áreas e materias nas que actúa como mediador, así como 
as emocións e sentimentos asociados a esas concepcións e ás estratexias que pon en 
xogo na aula  (Monereo, 2009), habería, pois, que modificalas, é dicir cambiar a súa 
identidade profesional.  
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 Non se trata,  dun profesorado que traballe illado na súa aula, senón de profesorado que actuará de 
maneira cooperativa (Elliot, 2004). 
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 Citados por Sales (2010). 
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 A autora refírese ao ensino secundario, pero as súas verbas son igualmente válidas para o ensino 
primario. 
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Hai, por tanto, que indagar nos esquemas, concepcións e ideas
98
 que están implicadas 
consciente ou inconscientemente, no quefacer diario do profesorado e que foron creados 
ou conformados ao longo da súa escolaridade, da súa experiencia universitaria, da 
apropiación de modelos sociais e institucionais ,... 
99
.  
O profesorado de acordo co novo paradigma de aprendizaxe e para poder desenvolver 
as competencias básicas ten que poñer en marcha modelos que se centren na  
aprendizaxe e non o ensino, modelos metodolóxicos de corte integrador, modelos que 
permitan ao alumnado desempeñar roles realmente activos e de interacción co resto do 
grupo,..., pero malia a esta necesidade de substituír prácticas anticuadas por 
innovadoras, a realidade é que existe unha resistencia por parte do profesorado ao 
cambio necesario (Fernández Nistal et alii, 2009), esta resistencia a modificar prácticas 
docentes ten moito que ver coas concepcións de mestras e mestres sobre diferentes 
aspectos da aprendizaxe e do ensino. Neste sentido cabería preguntarse sobre:  cales son 
as concepcións do profesorado que obstaculizan as innovacións necesarias? manifesta o 
futuro profesorado concepcións previas deste tipo? que son concepcións previas? e 
sobre todo,... por que estas concepcións supoñen obstáculos ao cambio?  
Dende hai algunhas décadas vense traballando sobre as concepcións previas, as 
investigacións máis abundantes son as que teñen que ver coas concepcións das alumnas 
e dos alumnos. A maioría das investigacións desenvolvéronse ao redor das concepcións 
do alumnado e as áreas curriculares, máis concretamente sobre os tópicos máis habituais 
desas áreas, pero tamén houberon estudos sobre a súa orixe, a súa evolución e os 
factores que impiden a evolución destas concepcións, así como as estratexias necesarias 
para modificalas ou facelas progresar.  
Nos últimos anos tamén proliferaron estudos sobre as concepcións do profesorado como 
un prerrequirimento imprescindible para planificar unha formación socioconstrutivista 
do mesmo e promover innovacións. Hai que coñecer esas concepcións e buscar 
fórmulas adecuadas da súa xestión na práctica de formación. 
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 Escudero (2006, b) explica, citando a Bandsford,  que na formación inicial do profesorado, como en 
calquera modalidade de aprendizaxe humana, máxime se involucra coñecementos, capacidades e 
compromisos complexos, ten raíces innegables nas persoas implicadas, nas súas traxectorias, 
experiencias, valores e concepcións dispoñibles, así como nos seus intereses, motivacións e expectativas. 
99
 Se falamos de formación non inicial hai que engadir ademais do antedito, a súa historia profesional 
como docente e a súa adaptación ao contexto institucional e social (Ainscow, Howes, Farell e Frankham, 
2004).  
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A importancia do estudo das concepcións ten relación coa crenza de que as persoas 
participan activamente na construción dos propios coñecementos e que esa construción 
se realiza sobre/a partir dun universo de significados
100
 elaborados previamente.  
Esas concepcións deben ser utilizadas/xestionadas por quen medie na aprendizaxe para 
podela facer progresar, desenvolvendo un rol concreto, empregando uns recursos 
adecuados e poñendo en marcha determinadas estratexias metodolóxicas nun contexto 
concreto.  
Fálase de representacións e concepcións previas ou tamén de construtos
101
. Son 
estruturas subxacentes, modelos explicativos, un conxunto organizado de crenzas, 
habilidades, imaxes, expresións, conceptualizacións,... que teñen unha xénese individual 
e social (Giordan, de Vecchi, 1995). As concepcións previas fórmanse nun proceso 
persoal, a partir das experiencias, percepcións, observacións e interpretacións persoais 
de situacións, pero tamén polas relacións que se establecen con outras persoas. 
Para aprender as persoas non parten de cero, non son un saco baleiro que se poida 
encher de coñecementos, senón que utilizan uns instrumentos persoais que son as 
concepcións. Estas concepcións ofrécenlles un marco co que interpretar e analizar as 
situacións coas que se atopa, serve de filtro para seleccionar a información que 
considera relevante e son a base sobre a que se asentará a aprendizaxe posterior. 
Simpson et alii (1982) e Osborne et alii (1985), citados por Giordan (1996), indican que 
esas concepcións previas actúan como un decodificador que permite ás persoas 
comprender o que as rodea. As concepcións son útiles para explicarse o que sucede ao 
seu redor, para estruturar a realidade, para interpretar e comprender o mundo, dar 
respostas, enfrontar problemas,... son útiles tamén para seleccionar as informacións, 
comprendelas e engadilas ou integralas se cómpre. 
Aprender é rachar coa estrutura mental inicial cando pareza insuficiente ou inadecuada, 
que requirirá de reestruturación e reelaboración para que se equilibre de novo, ademais 
dunha substitución dunha concepción por outra cando haxa ocasión para poñela en 
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 Tal como los define Giordan (1996). 
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 Ademais destas nomenclaturas tamén aparecen as seguintes: concepcións alternativas (Cubero, 1988),  
preconcepcións (Bretones, 2003), ideas previas (Campanario e Otero, 2000), concepcións espontáneas 
(Pozo e Carretero, 1987), entre outras. Algunhas investigadoras e investigadores sobre o tema (por 
exemplo,  Giordan, 1996) indican que  as concepcións previas  recibiron nomes diferentes que poden 
reflectir un cambio entre a propia comunidade investigadora sobre o que son as concepcións previas, o 
seu significado, a súa importancia e alcance, a súa orixe,...; ao comezo eses termos parecían ter unha 
connotación negativa (concepcións erróneas, preconcepcións, erros conceptuais...), pasando a nomes 
menos negativos  (teorías espontáneas, marcos alternativos, concepcións espontáneas, 
representacións,…). 
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funcionamento. Así que aprender é posible grazas ás, a partir das, coas e contra as 
concepcións iniciais que son os instrumentos necesarios para calquera actividade de 
aprendizaxe (Giordan, 1996). Se non se teñen presentes as concepcións previas e se non 
se xestionan adecuadamente ao abordar a aprendizaxe, constituirán un obstáculo cara a 
novas concepcións resistíndose ao cambio ou á modificación. As concepcións previas 
teñen como característica a de ser estables no tempo. 
Aprender é tentar integrar un coñecemento novo nunha estrutura mental previa, que se 
resistirá a incorporalo e tentará rexeitalo. Para que se produza aprendizaxe ten que haber 
motivación, sentimento de poder enfrontala positivamente e control da actividade de 
aprender por parte de quen aprende, información suficiente e susceptible de 
comprenderse, unha metodoloxía adecuada de aprendizaxe que implique variadas 
interaccións, unha estrutura mental que se declare insuficiente para resolver unha 
situación, e que se utilice e aplique en contexto o aprendido. 
As concepcións veñen determinadas por un marco referencial ou conxunto de 
coñecementos anteriores, unhas operacións mentais (establecer relacións co marco 
referencial, analizar, reestruturar, transformar, autorregular,...), uns significantes 
(maneiras de expresar/codificar a concepción- símbolos, imaxes, palabras, signos,...- e 
unha rede de significados (significado da concepción) (Giordan, 1996). 
Así, pois, o saber non se transmite, depende da construción que fai a persoa aprendiza se 
ten intención de aprender e algo (a curiosidade ou a intriga, xeralmente) a move a esa 
aprendizaxe, pero a aprendizaxe si que pode favorecerse cun entorno de aprendizaxe 
axeitado (que cree contextos ricos, que propoña retos, que propicie a confrontación coa 
realidade e con outras persoas, que permita a mediación de algunha persoa máis experta, 
que promova a expresión adecuada da nova concepción e a súa utilización funcional, 
que facilite a metacognición,...). 
Coñecer as concepcións previas de quen se pretende que aprenda require do uso de 
estratexias, instrumentos e actividades que as fagan aflorar e explicitar, que as 
evidencie. Non resulta sinxelo facelas aflorar, mais inda que isto se consiga requírese 
interpretalas, clarificalas, descubrir relacións,... Xeralmente hai que utilizar unha 
combinacións de estratexias ou instrumentos, algunhas das máis usuais son: KPSI
102
; 
análise de relatos, imaxes e fotos, deseño de modelos; cuestionarios escritos; 
cuestionarios orais; enquisas; debates; pirámide invertida; diana; mapas mentais e 
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 Knowledge and Prior Study Inventory (Young e Tamir, 1977), é un inventario de autoavaliación. 
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conceptuais; diagramas; rexistros¸ remuíños de ideas; debuxos sobre; interpretación de 
contos e historias; completar expresións e frases; realización de argumentacións e 
explicacións,... (Arias, A e Arias, D, 1995; Arias, A., 1998; Arias et alii, 2009; Cubero, 




Unha vez coñecidas estas concepcións previas hai que mediar para que o alumnado 
consiga aprender, promovendo o conflito cognitivo, propiciando o intercambio e 
confrontación de concepcións, favorecendo as achegas de nova información, facendo 
que relacione os elementos novos coa súa estrutura cognitiva, axudándolle a comparar e 
reorganizar os saberes, procurando a reutilización e mobilización dese novo saber en 
contextos funcionais e prácticos para resolver problemas cotiás. Todo isto será posible 
se o clima e o contexto creado pola persoa mediadora (xeralmente o profesorado) é o 
adecuado e permite á persoa aprendiza interaccionar co problema de partida e co resto 
do grupo, ademais de tomar decisións conxuntas de actividade para responsabilizarse da 
elaboración do seu propio saber. 
Cando falamos de formación do profesorado, unha serie de investigadoras e 
investigadores consideran importante o estudo das súas concepcións previas sobre os 
diferentes aspectos relacionados co proceso de aprendizaxe, xa que cren que moitas das 
resistencias a modificar roles, metodoloxías, et., teñen a súa orixe nesas concepcións ou 
representacións xeralmente de natureza implícita
104
 e intuitiva (Pozo et alii, 2006), os 
cambios nas prácticas do profesorado requiren cambios e ou reestruturación desas 
representacións. Así mesmo, nunha formación encravada dentro do paradigma 
socioconstutivista, calquera proceso de aprendizaxe require tomar en consideración as 
concepcións iniciais ou previas para poder determinar como xestionalas e cales son os 
métodos máis adecuados que cómpre poñer en marcha para axudar a que a 
reestruturación dos esquemas mentais se produza. 
Así, pois, como indica Marcelo (2006) ás institucións de formación do profesorado 
chegan candidatas e candidatos que non son vasos baleiros, son persoas que chegan 
coas súas experiencias persoais e escolares, así como con concepcións sobre o que 
pensan que é ensinar e aprender.  
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 Poden empregarse estratexias cooperativas variadas, algunhas poden ser: folio xiratorio, 1-2-4, 
quebracabezas, mapa conceptual a catro bandas,... (Pujolás, 2009)  
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 Estes investigadores consideran que as representacións explícitas son aquelas que o propio 
profesorado manifesta ou declara, tamén se denominan concepcións declarativas. Representacións 
implícitas son as que están moi arraigadas e se manifestan a través das actuacións do profesorado. 
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O profesorado posúe concepcións sobre os procesos de aprendizaxe e os de ensino e 
estas inflúen notablemente na súa actividade docente posterior, pero tamén na 
valoración que fai sobre metodoloxía, organización, papel do profesorado,… no seu 
proceso de formación inicial.  
Se as súas concepcións declarativas acostuman ser máis innovadoras que as implícitas 
(Fernández Nistal et alii, 2009), ao realizar estudos de concepcións previas cómpre 
utilizar instrumentos que permitan determinar as implícitas e as declarativas e ter 
presente que as implícitas darán lugar a maiores resistencias aos cambios.   
Os intentos por facer que se implanten nos centros educativos metodoloxías 
innovadoras vense condicionados polas concepcións do profesorado
105
 (Porlán et alii, 
2010). O profesorado ten unha visión do seu quefacer, da escola, de como se aprende,… 
que son resultado dun proceso de interiorización da súa experiencia como alumnado e 
esta visión non é doado modificala. Pajares (1992), Richardson e Placier (2001), entre 
outras persoas investigadoras constatan que esas concepcións, crenzas e representacións 
están tan enraizadas que a formación inicial non logra facer cambios profundos nelas. 
Gustavson e Rowell (1995) comentan que no caso do profesorado en formación inicial 
esas concepcións previas mantéñense e resístense ao cambio xa que poden adaptarse a 
programas de formación e seguir mantendo as súas crenzas.  
As crenzas, concepcións e representacións previas
106
 inflúen en como aprende  o futuro 
profesorado e tamén nos procesos de innovación que se desexen establecer porque 
afectan á interpretación, planificación e valoración que fan de todo o que se lles achega 
durante a formación. Estas concepcións e crenzas impregnan as súas estruturas mentais 
e emocionais, xeralmente de xeito inconsciente, conformáronse a través de: 
- as experiencias persoais con respecto ao contorno, con respecto a si, con 
respecto ás outras persoas, con respecto á escola e a que é aprender e como 
ensinar, con respecto á área e ao obxecto de aprendizaxe, ... 
- as experiencias escolares como estudante. 
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 Sabemos, indican Porlán et alii, que determinadas concepcións actúan como obstáculos que impiden 
unha mirada diferente sobre os procesos de ensino-aprendizaxe (Porlán et alii, 2010). 
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 Pajares (1992) fai referencia a unha dispersión semántica, aparecen termos como: crenza, actitude, 
xuízos, preconcepcións, teorías implícitas, teorías persoais, concepcións, principios prácticos,… Pajares 
diferenza entre coñecementos previos e crenzas, estas últimas, di, teñen unha connotación afectiva. 
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II 
Aprendizaxe e ensino das ciencias 
 
1. A EDUCACIÓN CIENTÍFICA E A SÚA NECESIDADE 
 
Concretamente na aprendizaxe e o ensino das ciencias na Educación Infantil e Primaria, 
fálase de contribuír a desenvolver, segundo as necesidades da sociedade actual, as 
competencias científicas ou tecnocientíficas (ademais de contribuír a que o alumnado de 
infantil e primaria acade o resto das competencias básicas), iso implica cambios 
metodolóxicos moi importantes que só se poderán lograr cunha formación do 
profesorado adecuada, que se inicie nunha formación inicial dentro do paradigma 
socioconstrutivista e que asegure o desenvolvemento de competencias docentes. 
A sociedade do século XXI precisa atopar fórmulas de relación adecuadas entre 
persoas e destas co contorno natural para dar resposta axeitada á inxustiza social e aos 
problemas ecolóxicos e ambientais, problemas que entre outros caracterizan a esta 
sociedade actual.  
As persoas do século XXI precisan entender a complexidade do mundo contemporáneo 
e ver o mundo e as súas formas de vida como espazos nos que cómpre e é posible unha 
intervención -porque non son inmutables- e onde se contemple a interdependencia 
existente entre persoas e natureza. A todo isto a educación científica pode contribuír 
facendo achegas cara á consecución da sustentabilidade, da colaboración, dunha 
participación democrática real,...  
Ninguén discute a importancia da educación científica
107
: a ciencia constitúe unha 
parte consubstancial da cultura (Mellado, 2001), é un patrimonio cultural que debe ser 
accesible ao entendemento de calquera cidadán ou cidadá (Giordan e De Vecchi, 1995) 
e por tanto as novas xeracións teñen o dereito de coñecela (Pujol, 2003). Existe unha 
demanda social dunha cultura científica xeneralizada para toda a poboación 
(Sanmartí,1997) de xeito que poida participar nas decisións e argumentalas
108
, ser 
consciente das actuacións, avaliar os riscos –para a saúde e o medioambiente-  a curto e 
longo prazo do desenvolvemento tecnocientífico inadecuado, valorar as relacións entre 
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 que segundo Maiztegui et alii (2000) pasou ser unha esixencia urxente para toda a cidadanía, un 
requisito para o desenvolvemento inmediato. 
108
 Dito doutro xeito, a ciencia debe contribuír a formar unha cidadanía consciente dos riscos (nunha 
situación como a actual que é cualificada como de “emerxencia planetaria”) aos que se enfronta e 
preparada para participar na toma fundamentada de decisións (Vilches e Gil, 2008) 
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ciencia, tecnoloxía, sociedade, ambiente -CTSA- (Solbes e Vilches, 2004) e xénero 
(Álvarez Lires et alii., 2010)... As ciencias axudan a comprender, interpretar e 
transformar a natureza e os seres humanos (Mellado, 2001), poden ser unha ferramenta 
para formar a cidadanía
109
 (Pujol, 2001; Aguilar, 2001), sendo, pois, a educación 
científica fundamental para mellorar a calidade de vida e a participación responsable e 
informada (Quintanilla, 2006) nunha sociedade onde os produtos derivados da ciencia e 
da tecnoloxía xogan un papel cada vez máis importante (Correa, 2011). A educación 
científica pode ofrecer un marco de pensamento que permita sentir, pensar e actuar para 
construír un mundo máis xusto e máis sostible
110
.  
A educación científica escolar ten, así pois, que proporcionar instrumentos para 
comprender e posicionarse fronte a moitos aspectos contraditorios do complexo mundo 
actual e para facer fronte ao desafío de imaxinar e construír colectivamente un mundo 
máis equitativo e sostible. 
A ciencia na escola debe favorecer que o alumnado poida participar activamente das 
cousas do mundo, ademais de promover un espazo diverso e rico de diálogos, debate, 
cuestionamento e posibilidades de cambio e reestruturación de ideas, como tamén de 
xurdimento de outras novas (Ravanal et alii., 2009). Para isto a ciencia escolar ten que 
utilizar fórmulas que permitan axudar ao alumnado a aprender a partir das súas 
experiencias e representacións, favorecer que saiba como evoluciona a súa aprendizaxe, 
aplicar fórmulas que atendan á diversidade, que promovan o traballo en grupo e en 
cooperación, que favorezan a autonomía, a busca da autosuficiencia solidaria, que 
utilice unha perspectiva integrada abandonando enfoques desconectados e sumativos 
(Pujol, 2003). 
A realidade é complexa, vela así é rexeitar as consecuencias reducionistas e 
unidimensionalizantes que ocultan interrelacións, interferencias e articulacións entre 
diferentes elementos dela. A teoría do pensamento complexo relacionouse coa ciencia 
(Mellado, 2001) no século XX. O pensamento complexo incorpora a visión sistémica, a 
multicausalidade, complementariedade e autoorganización e aborda unha visión máis 
real do mundo actual, unha visión que permite unha xestión alternativa (Pujol, 2003).   
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 Educación científica e cidadá non poden desligarse, Ramírez (2006) explica que tradicionalmente a 
formación científica e a cidadá foron consideradas como obxectivos educativos independentes (...) o 
rexeitamento case total das ciencias por parte da cidadanía tal vez se deba a que se ensinan como ciencias 
formais e non como ciencias fácticas. 
110
 En 1992, na Conferencia das Nacións Unidas sobre Medio Ambiente e Desenvolvemento, celebrada en 
Río de Janeiro (coñecida como 1º Cumio da Terra) reclamouse unha acción adecuada de educadoras e 
educadores para que a cidadanía perciba adecuadamente cal é a situación real do planeta – situación de 
emerxencia planetaria- e poida participar na toma de decisións fundamentadas.  
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A escola non debe ter como meta a formación de especialistas, senón contribuír a 
educar persoas coa formación básica suficiente para que poidan estar informadas e á vez 
comprometidas cun avance social adecuado
111
; a educación científica, dentro da escola, 
participará deste obxectivo. Deberá, para iso, adoptar unha visión sistémica que permita 
relacionar as partes co todo e viceversa e debe favorecer a contextualización e a 
globalización, considerar a causalidade múltiple e a complementariedade e incorporar o 
diálogo entre ciencias naturais e socias usando cuestións integradas e significativas de 
ambos campos.  
A educación científica debe: 
-  proporcionar a oportunidade de analizar  problemas aos que se enfronta o espazo 
próximo, a humanidade en xeral, e considerar posibles solucións -solucións nas que a 
ciencia e a tecnoloxía poden ter un papel relevante- 
- fomentar unha conciencia ética na aplicación da ciencia e da tecnoloxía de cara a 
pensar no desenvolvemento destas coa perspectiva da mellora da calidade de vida para 
todas as persoas sen discriminacións ou exclusións.  
 
2. PREOCUPACIÓN POLO ENSINO DAS CIENCIAS. 
NECESIDADE DE CAMBIOS METODOLÓXICOS 
 
Malia a importancia da ciencia para a sociedade e da educación científica en particular,  
nos últimos anos veuse constatando un enorme desinterese a nivel mundial entre a 
xuventude polos estudos de ciencias (mesmo un crecente rexeitamento e actitudes 
negativas)
 112
 e medrou internacionalmente a preocupación polo seu ensino. En Europa 
son exemplo desta preocupación o Informe Rocard (2006), o informe da Nuffield 
Foundation (2008) e o  informe ENCIENDE (2011), mais hai outros informes e estudos 
como por exemplo o Informe y recomendaciones de la Comisión Nacional para el 
Mejoramiento de la Enseñanza de las Ciencias Naturales y la Matemática solicitado en 
Arxentina polo Ministerio de educación (Guber et alii., 2007)
113
. 
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 Solbes e Vilches (2004) falan de persoas que ao estar informadas poidan participar na toma de 
decisións ao redor dos problemas que se presentan nas nosas sociedades, en particular aos relacionados 
coa ciencia e a tecnoloxía e as súas implicacións coa sociedade e o medio ambiente e, polo tanto, 
participar nas accións necesarias. 
112
 Estes datos negativos non poden despacharse con explicacións simplistas (baseadas, por exemplo 
nunha suposta incapacidade da maioría do estudantado) senón que poñen en evidencia graves 
deficiencias do ensino (Maiztegui et alii, 2000) 
113
 Unha comisión de expertas e expertos en ciencias propuxo dez suxestións a través do Informe y 
recomendaciones de la Comisión Nacional para el Mejoramiento de la Enseñanza de las Ciencias 
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A Comisión Europea, no seo do 7º programa marco, encargou a un grupo de persoas 
expertas (encabezadas por Rocard)  un informe sobre o estado do ensino das ciencias e 
un recompilatorio de boas prácticas coa finalidade de conseguir un cambio nos intereses 
da xuventude cara ás ciencias. O informe devandito denuncia a situación do ensino e 
aprendizaxe das ciencias e fai unha serie de suxestións indicando que un ensino das 
ciencias ten que ser máis auténtico e usar a linguaxe e a argumentación científica. Como 
se ensina ciencias ten moito que ver, a xuízo da autoría, coa merma do interese nas 
ciencias e pensan que a situación pode virar se se introducen métodos baseados na 
investigación e sobre todo se se ten presente o papel fundamental do profesorado na 
renovación do ensino. 
Pola súa banda a Nuffield Foundation en 2008 publica un informe (Science Education 
in Europe: Critical Reflections) como resposta ao baixo número de mozas e mozos que 
interesan por temáticas tecnocientíficas en Europa, neste informe recóllense achegas 
variadas sobre o ensino das ciencias en varios países europeos e tamén se fan suxestións 
a diferentes persoas responsables da educación científica: educar ao estudantado non só 
nas explicacións básicas do mundo material que ofrece a ciencia, senón tamén en como 
funciona a ciencia, crear currículos novidosos e fórmulas de organización do ensino das 
ciencias que teñan en conta a escasa motivación estudantil actual, salientar que o ensino 
das ciencias antes dos 14 anos debería ter como meta entusiasmar ao alumnado sobre a 
ciencia e os fenómenos científicos, transformar a práctica docente ao longo da UE,… 
O informe ENCIENDE, é elaborado por persoas expertas dos ámbitos social, científico 
e do ensino das ciencias que constituíron a Comisión de reflexión e estudo da educación 
científica en idades temperás en España no ámbito da COSCE
114
, e elaborouse como 
punto de inicio do proxecto ENCIENDE. O informe fai pública a situación das ciencias, 
enfatiza a importancia das etapas de infantil e primaria para o ensino das ciencias, así 
como a necesidade de ter en conta o continuo 3-16 anos. Este informe sinala que o 
maior problema no noso país con respecto ás competencias non é a falta de persoas 
científicas formadas ou ben formadas, senón a falta dunha cidadanía minimamente 
formada en ciencias, revela a existencia dunha estrutura escolar pouco acorde cos 
obxectivos pretendidos para o século XXI sobre o ensino das ciencias (asentada en 
                                                                                                                                               
Naturales y la Matemática. ―Mejorar la enseñanza de las ciencias y la matemática: una prioridad 
nacional‖: fortalecer a formación docente, facer revisión e actualización permanente dos contidos e os 
métodos de ensino de xeito que o tratamento de temáticas socialmente significativas e con validez 
científica resulte convocante para o alumnado e favoreza mellores aprendizaxes, etc. 
114
 Confederación de Sociedades Científicas de España. 
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concepcións do pasado, con temas, recursos,.., arredados do interese do alumnado, con 
actividades escasamente variadas -ou con carencias de actividades como a realización 
de prácticas de laboratorio e visitas ou actividades de campo, por exemplo- cunha 
focalización na explicación teórica do profesorado e cunha avaliación mediante un 
exame no que verter o que lle transmitiron ou no que resolver problemas numéricos. 
Neste informe tamén se realiza unha mención sobre o impacto de xénero nos estudos 
sobre o estado das ciencias, fálase explicitamente do informe Equally prepared for life? 
How 15-year-old boys and girls perform in school (OCDE, 2009) e de que en España a 
diferenza entre nenos e nenas respecto das ciencias non é significativa, inda que existe; 
algúns estudos indican que nas escolas se establecen diferenzas de xénero en canto a 
animar a elección de ciencias e que existen diferenzas de xénero respecto de actitudes 
cara a temas científicos concretos
115
. A Comisión Europea mostrou, dende hai tempo, 
preocupación polo tema «muller e ciencia» ou «muller e investigación», reflectida en 
múltiples publicacións con gran cantidade de datos, análises, opinións e suxestións 
(Osborn, 2000), esa preocupación ten que ver coa asimetría profunda entre homes e 
mulleres no acceso á produción, recursos e recoñecemento tecno-científico, o que non 
pode máis que impactar sobre a propia natureza da actividade científica resultante 
(Graña, 2004). Co obxectivo de conseguir maior igualdade  analizouse como se ensina 
ciencias e tecnoloxía dende a escola e os contidos dos diferentes currículos, así como as 
estratexias para motivar o estudo das ciencias entre as nenas e provelas de modelos 
femininos nos que poidan mirarse
116
 (Pérez Sedeño, 2000; Álvarez-Lires et alii., 2003), 
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 Porro e Acevedo (2009) comentan que a actitude das mulleres cara á ciencia está cambiando, xa que 
consideran, en maior medida que os homes, que ambos xéneros son iguais en termos do que se necesita 
para ser unha boa persoa científica e que calquera diferenza na maneira en que traballan  débese a 
diferenzas individuais e non sexuais. Elas  están máis de acordo con que as escolas non fixeron o 
suficiente para animalas a elixir ciencias. Se ben homes e mulleres son iguais no seu índice de actitude 
global fronte ás cuestións referidas á ciencia, á tecnoloxía e a sociedade, as súas actitudes 
son diferentes nalgúns temas específicos. 
Os estudos de Álvarez-Lires, M.M. e Soneira, G (1994) puxeron de manifesto que as alumnas, malia 
obter mellores notas que os seus compañeiros, consideraban que ían ter dificultades para superar estudos 
universitarios de ciencias, mentres que alumnos con malas notas consideraban que non terían problemas 
en superalos. Pola súa banda, Álvarez-Lires, F.J. (2010), ao estudar os factores que determina na elección 
de estudos de enxeñaría das alumnas de bacharelato, atopou que persiste nas percepcións anteriormente 
citadas respecto a estudos do ámbito tecnolóxico, así como unha preocupante autopercepción das alumnas 
respecto ás súas capacidades para a física (só un 22% se considera apta para esta materia). Tamén atopou 
trazos importantes de determinismo bioloxicista (sobre todo nos varóns) respecto a unha suposta 
incapacidade das mulleres para manexar aparellos e mesmo para a abstracción. Nestas circunstancias, está 
claro que o sistema educativo debe exercer unha acción decidida a favor da igualdade neste ámbito, que 
non se está a dar. 
116
 Como di Pujol (2003) A sociedade actual non sempre proxecta unha imaxe da ciencia ao alcance de 
todas e todos (...) é unha imaxe que se arraiga nas e nos escolares e que, en demasiadas ocasións, é 
reforzada dende as propias clases de ciencias, obstaculizándose a percepción de que a aprendizaxe 
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estas análises reflicten a necesidade de repensar a metodoloxía e os contidos 
curriculares. Neste senso, Galagovsky, L (2008), pola súa banda fala de investigacións 
que detectaron asimetrías nas motivacións sobre temáticas científicas entre nenas e 
nenos
117
e que se precisan iniciativas curriculares que teñan por obxectivo atraer ás 
nenas cara a ciencia. 
Todo o antedito sobre como se atopan as ciencias e o seu ensino ten motivacións 
variadas, é dicir son varias as razóns identificadas como causas deste estado de cousas 
nas ciencias: o tipo de avaliación empregado (por exemplo, o uso de probas e exames  
que dan unha visión internalista da ciencia), uns libros de texto – empregados como 
recursos exclusivos- que non incorporan as interaccións CTS, unha formación do 
profesorado non acorde coas necesidades educativas actuais -e que non incorpora a 
perspectiva de xénero (Anguita, 2011)-, unha metodoloxía tradicional e 
maioritariamente transmisiva, un currículo escolar sobrecargado de conceptos e teorías 
(ou que se concreta nas aulas conceptualmente) e/ou utilizado fragmentariamente, a 
utilización dunhas temáticas escasamente motivantes e arredadas dos problemas da 
sociedade actual, o carácter androcéntrico dos contidos ( Álvarez Lires et alii., 2010), ... 
En resumo, os informes citados con anterioridade coinciden en solicitar un ensino de 
calidade e na necesidade de modificar o ensino das ciencias, promovendo un cambio 
metodolóxico. Indican a necesidade de: 
- Renovar o ensino das ciencias, non só dos contidos ou metodoloxías senón 
tamén da avaliación. 
- Potenciar unha formación inicial -e continua- para o profesorado de ciencias 
acorde coa renovación do ensino e aprendizaxe proposto. 
- Deseñar un currículo dende a perspectiva de ciencias para todas e todos. 
A estes datos dos informes hai que engadir que no marco dos cambios curriculares 
propostos nas reformas educativas recentes proponse a alfabetización científica e 
tecnolóxica
118
 como unha das metas fundamentais da educación en xeral (Membiela, 
1997), estas metas da educación científica implican cambios nos currículos de ciencias e 
                                                                                                                                               
científica pode ser unha aventura intelectualmente interesante, na que todas e todos teñen dereito a 
participar.    
117
 Por exemplo, di, que os varóns prefiren temas como: ―explosivos químicos‖, ―como se sente na 
ingravidez do espazo‖, ―como funciona a bomba atómica‖, ―que son os buratos negros, as 
supernovas,‖... Mentres que as nenas preferiron: ―por que soñamos cando durmimos‖, ―cancro: que 
sabemos e como tratalo‖, ―como realizar primeiros auxilios‖...  
118
 Nos National Science Education Standards pode lerse que neste mundo repleto de produtos da 
indagación científica, a alfabetización científica converteuse nunha necesidade para todas as persoas 
(National Research Council (1996). 
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novos obxectivos na formación do profesorado (González et alii., 2011). As finalidades 
da formación do profesorado poden ser: fomentar a reflexión colectiva e o 
cuestionamento do que “sempre se fixo” facendo conectar coas achegas da 
investigación didáctica, implicar ao profesorado na construción dun novo enfoque no 
ensino das ciencias que as contemple como alfabetización científica e incorpore as 
interaccións CTXS, analizar de forma crítica do ensino actual das ciencias e elaboración 
de propostas alternativas, implicar ao futuro profesorado na investigación e innovación 
educativas para que integren os resultados na propia acción docente (Furió et alii., 
2008). 
Na mesma liña, as investigacións en didáctica das ciencias (Cortés e de la Gándara, 
2006; Jiménez, 2000; Sanmartí, 2002; Chinn e Malhotra, 2002; Pujol, 2003) indican a 
necesidade de cambiar a metodoloxía para que sexa posible unha adecuada formación 
científica, para desenvolver realmente a competencia científica
119
. 
Noutra orde de cousas, a entrada en vigor do enfoque competencial no ensino implica 
un ensino e unha aprendizaxe das ciencias baseada na competencia científica. O 
Consello e o Parlamento europeo no ano 2006 propoñen a competencia científica como 
unha das competencias clave ou básicas dentro do ensino obrigatorio. 
 




 vén definida como a habilidade e disposición para usar a 
totalidade dos coñecementos e a metodoloxía utilizada no campo da ciencia para 
explicar o mundo natural (VVAA, 2004). 
 A Lei Orgánica de Educación (LOE) incorpora ao currículo as competencias básicas, 
sendo unha delas a de “coñecemento e interacción co mundo físico”, que algunhas 
investigacións identifican coa competencia científica (ou competencias científicas) 
                                                 
119
 Ademais de concluír na necesidade de modificar a metodoloxía, as investigacións en didáctica das 
ciencias proporcionaron variadas estratexias para traballar co profesorado en formación inicial (metáforas 
e analoxías, estudos de casos, estratexias de aprendizaxe cooperativa,...- nós propoñemos tamén o 
enfoque por proxectos como unha posibilidade). 
120
 Hai quen fala de competencia tecnocientífica (Álvarez-Lires, 2010), definíndoa como a habilidade  e 
disposición para utilizar adecuadamente a totalidade dos coñecementos e as metodoloxías usadas no 
campo da ciencia para explicar o mundo, así como a aplicación destes coñecementos  coa finalidade de 
modificar o entorno en resposta a desexos ou necesidades humanas. Esta competencia implica: 
- Coñecemento dos principios básicos do mundo natural, da tecnoloxía e de produtos e procesos 
tecnolóxicos. 
- Comprensión da relación entre a ciencia, a tecnoloxía e outros campos: progreso científico, 
sociedade (valores, cuestións éticas), cultura, ou o medio ambiente (desenvolvemento sostible). 
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(Bravo, Puig e Jiménez, 2009)
121
; esta competencia é a habilidade para interactuar co 
mundo físico, tanto nos aspectos naturais como nos xerados pola acción humana, de tal 
modo que se posibilite a comprensión de sucesos, a predición de consecuencias e a 
actividade dirixida á mellora e preservación das condicións de vida propia, das demais 
persoas e do resto dos seres vivos (Anexo I do Decreto 130/2007)
 122
.  
Dentro da competencia científica poden identificarse varias dimensións que se 
relacionan entre si (Cañas, Martín e Nieda, 2007; Jiménez-Aleixandre, Bravo e Puig 
2009): identificar problemas ou interrogantes que sexan investigables dende as ciencias, 
explicar e interpretar fenómenos usando modelos científicos e utilizar probas e analizar 
os seus resultados.  
Implica: aprendizaxe de conceptos científicos e sobre a ciencia, aprendizaxe de 
habilidades e destrezas relacionadas coa busca da información e como responder 
interrogantes sobre fenómenos da natureza, desenvolvemento de valores e toma de 
decisións, participación en temas relacionados con saúde, actividade produtiva, 
consumo, ciencia, procesos tecnolóxicos, medio ambiente, et 
Para adquirir esta competencia científica os currículos deben incluír áreas de contido 
científico ao longo da escolaridade do alumnado. Así, na educación científica na 
educación infantil e primaria inclúese basicamente nas áreas de COÑECEMENTO DO 
ENTORNO
123
 e de COÑECEMENTO DO MEDIO NATURAL, SOCIAL E 
CULTURAL respectivamente
124
. Dende estas áreas ademais da competencia científica, 
contribuirase ao desenvolvemento das outras competencias. A competencia científica 
relaciónase coas outras competencias básicas (coa competencia en comunicación 
lingüística  - usar linguaxe científica, acceder ao modo de falar cientificamente, redactar 
e ler diferentes tipos de textos científicos,...- , coa  competencia matemática  - emprego 
de táboas, uso da medida, ...- co tratamento da información e competencia dixital - 
busca, selección, tratamento, da información científica usando fontes variadas- ; social e 
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 Estas autoras prefiren falar de “competencias científicas” en referencia ás tres capacidades requiridas 
para o seu desenvolvemento e  que aparecen en PISA: 1) Identificar cuestións científicas (investigables 
por parte das ciencias) 2) explicar fenómenos cientificamente 3) Utilizar probas. 
122
No Informe DeSeCO (Definición e Selección de Competencias), OCDE, 2003, defínese como a 
“capacidade de empregar o coñecemento científico para identificar preguntas e extraer conclusións 
baseadas en feitos coa finalidade de comprender e de poder tomar decisións sobre o  mundo natural e 
sobre os cambios que produciron nel a actividade humana”. (Informe DeSeCO -Definición e Selección de 
Competencias-, OCDE, 2003) 
123
 En Educación Infantil a área de COÑECEMENTO DE SI E AUTONOMÍA PERSOAL tamén inclúe 
aspectos de educación científica ou relevantes para o seu adecuado desenvolvemento. 
124
 Inda que nestas áreas non aparecen só aspectos relacionados coas ciencias experimentais, senón tamén 
coas sociais. 
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cidadá -relevancia social dos temas científicos e técnicos, toma de decisións,...-,  
autonomía e iniciativa persoal -participación na construción e uso adecuado do 
coñecemento tecnocientífico- , et) 
As necesidades de cambio metodolóxico que a sociedade reclama sobre o ensino das 
ciencias, tamén se acentúa coa introdución nos currículos das competencias básicas que 
implica no traballo de aula unha nova forma de definir as intencións educativas (Arias et 
alii., 2009) e incorpora elementos como a importancia da funcionalidade (usar o 
coñecemento para actuar sobre a realidade) (Martín, 2008), necesidade da integración 
dos diferentes contidos, materias, áreas, relevancia da xeneralización e da utilización 
dos saberes en diferentes contextos, acentuación do imprescindible, do realmente 
relevante, et. 
Este novo enfoque supón que a aprendizaxe do alumnado vaia dirixida a que aplique os 
coñecementos que constrúe e non a que memorice datos, definicións, fórmulas,... e que 
poña en práctica procesos propios da indagación científica. Isto ten consecuencias par 
ao ensino das ciencias: por un lado, cambio metodolóxico que inclúan actividade se 
tarefas que demanden do alumnado a aplicación de ciencias nunha variedade de 
contexto e por outro, tempo, o que conduce á cuestión de que contidos serán máis 
pertinentes e cales se seleccionarán (Jiménez -Aleixandre, Sanmartí e Couso, 2011). A 
formación do profesorado de ciencias debe ter tamén ese novo enfoque metodolóxico 
para que lle sirvan de modelo. 
Haberá, polo tanto, que pensar na metodoloxía máis adecuada para adquirir as 
competencias básicas. No caso das ciencias as voces son unánimes, hai que superar o 
reducionismo conceptual (Gil e Vilches, 2008): a consecución das competencias 
científicas demanda unha modificación profunda na forma de tratar os coñecementos 
científicos nas aulas. O éxito das mediacións docentes será tal cando consiga ensinar a 
pensar ao intervir no mundo e, con iso, a decidir, dando lugar a unha actividade 
científica escolar na cal procedementos, actitudes e ideas vaian á par (Izquierdo, 2007). 
Isto será posible con un profesorado reflexivo, investigador, coñecedor de como 
aprende ciencias o alumnado e de cales son os medios máis adecuados para potenciar 
esa aprendizaxe, en suma, un profesorado formado, capaz de guiar e mediar na 
aprendizaxe das ciencias. 
 




Está amplamente xustificado e argumentado que a competencia docente e a renovación 
do ensino das ciencias son pezas clave e interrelacionadas para aumentar o interese e o 
éxito na aprendizaxe das ciencias por parte do alumnado
125
. Poderíase resumir o reto 
que se presenta ao redor da aprendizaxe das ciencias, na consecución dun cambio 
didáctico dende metodoloxías tradicionais transmisivas a metodoloxías máis activas, 
baseadas no socioconstrutivismo. Este cambio metodolóxico esixe unha formación 
adecuada do profesorado, unha formación sobre como ensinar ciencias, unha formación 
de como se aprende ciencias e unha formación que axude a profundar nun coñecemento 
suficiente en contidos científicos básicos.  
A lexislación, os informes e as investigacións actuais insisten na necesidade de cambiar 
a metodoloxía e o rol docente. Iso non se consegue sen un cambio de mentalidade, sen 
un cambio nas representacións, concepcións e teorías implícitas acerca do que estamos 
facendo nun momento dado, e un cambio consecuente, tamén, nas prácticas que se 
derivan desas concepcións (de la Cruz, 2003). Xa que as ideas, concepcións e modelos 
do profesorado van influír en como vai ensinar ciencias, a súa formación debe ter en 
conta esas concepcións como un dos puntos de partida para que poida autorregulalas e 
reestruturalas (Bonil e Márquez, 2009) e para facer que estas ideas evolucionen cara á 
modelos máis innovadores, cara á modelos como os que propoñen os estudos e as 
investigacións en Didáctica das Ciencias.  
O profesorado de infantil e primaria accede á formación inicial dende calquera  
modalidade de bacharelato, polo que pode suceder que haxa quen rematase a súa 
formación en ciencias moito antes do desexable e posúa carencias no coñecemento 
científico que requirirán compensación durante esa formación inicial. A esta necesidade 
haberá que engadir a de coñecer e vivenciar maneiras de fomentar a aprendizaxe das 
ciencias. Permite o actual marco de formación do profesorado dar resposta a esta dobre 
necesidade? 
 O EEES vai permitir repensar aspectos na DCE (Didáctica das Ciencias Experimentais) 
e vai tentar dar resposta á pregunta sobre que debe saber e saber facer o profesorado de 
ciencias para enfrontar  con certo éxito os problemas do ensino (González et alii., 2011). 
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 Existe unanimidade en destacar a relevancia do profesorado na mellora cualitativa dos sistemas 
educativos e en considerar ao profesorado o factor clave que determina o éxito ou fracaso de calquera 
innovación curricular (...) o profesorado ten un papel fundamental para que o alumnado teña unha 
aprendizaxe das ciencias atractiva, motivadora, rigorosa, e ao mesmo tempo, crítica, profundamente 
humana, e comprometida cos problemas do noso tempo (Mellado, 2001).
.  
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A Didáctica das Ciencias Experimentais dentro do EEES ten que concretar a súa achega 
á formación do profesorado (Pujol, 2008) de forma que contribúa ao desenvolvemento 
das competencias docentes. 
Investigacións no campo das ciencias indican que o profesorado posúe concepcións, 
imaxes, representacións e crenzas que inflúen no seu xeito de ensinar que son 
transferidas ao seu alumnado (Ravanal et alii., 2009). Posúen un conxunto de 
concepcións sobre o medio en xeral e sobre a escola en particular que son á vez 
ferramentas para interpretar a realidade e barreiras que impiden interpretar 
adecuadamente innovacións educativas e asumir accións diferentes; indagar a 
procedencia desas concepcións e crenzas posibilita identificar debilidades e fortalezas 
de formación inicial (Rodríguez e Meneses, 2005). 
Estas concepcións científicas previas sobre a ciencia e a maneira de aprendela e ensinala 
baséanse nas súas experiencias anteriores e actuais que inclúen características explícitas 
do currículo, coñecementos de carácter conceptual, procedemental e actitudinal, pero 
tamén se basean en aspectos ocultos, como os valores do seu profesorado, a forma de 
avaliar, a dinámica social da clase e as emocións que lles xeraron ditas experiencias 
(Bonil e Márquez, 2009). Eses esquemas, representacións e concepcións constitúen 
estruturas coherentes que só se modificarán ou reestruturarán cara a outras estruturas 
coherentes que dean mellores respostas a problemas que as concepcións anteriores non 
respondían.  
O profesorado en formación inicial ten, pois, crenzas e concepcións relacionadas coa 
aprendizaxe e o ensino das ciencias que se formaron sobre todo ao longo da súa etapa de 
escolaridade, concepcións que son resistentes ao cambio e que inflúen no seu xeito de 
ensinar -teñen unha enorme influencia estas concepcións previas á hora de implementar 
o currículo na aula- ( Gil, et alii,1991, Maiztegui, 2000, Mellado, 2001). O profesorado 
en formación inicial comeza as súas experiencias na aula coa primeira escolarización 
acumulando desde entón observacións e modelos de como funcionan aulas, materias e 
profesorado (Fernández, Elórtegui e Medina, 2002). Por iso, antes de introducir novas 
ideas e construír esquemas máis completos e apropiados para formar profesorado 
competente, haberán de analizarse as xa existentes, pois condicionan a súa aprendizaxe. 
Despois desta análise deseñaranse as estratexias necesarias para reestruturar e construír 
eses esquemas.  
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O profesorado de primaria e infantil en xeral utiliza as mesmas estratexias de ensino que 
as que utilizaron con el (González et alii., 2011). Os esforzos en formación do 
profesorado de ciencias non foron moi efectivos por varias razóns (Solbes et alii., 
2004), entre as que se sinalan a de limitarse a investigar sobre as súas concepcións 
previas e non telas en conta á hora de acometer procesos de aprendizaxe e ensino, 
limitar a docencia universitaria a transmitir e non facer que o futuro profesorado 
participe na construción dos seus novos coñecementos científico-didácticos, ofertar 
unha DCE descontextualizada e desintegrada,... Así, pois, aprender a ensinar ciencias ou 
aprender a mediar na aprendizaxe das ciencias en Primaria e Infantil supón poñer en 
cuestión aquelas concepcións iniciais sobre a ciencia, a área a que a aborda, os seus 
contidos, o currículo, a súa aprendizaxe, a súa avaliación e o rol do profesorado 
adquiridas en experiencias previas e construír outras máis acordes, xa que son as ideas 
que sustentarán o seu coñecemento profesional. 
Cómpre unha formación inicial adecuada, pero, que formación inicial deberá ter o 
futuro profesorado de ciencias de educación infantil e de educación primaria?  
Unha das problemáticas máis evidentes na formación inicial do profesorado é o de 
configurar un modelo de formación que sexa eficaz, que contemple os diversos ámbitos 
de formación necesarios, que teña en conta o contexto real de actuación e que, en 
definitiva, responda ás demandas xeradas polas competencias desexables (Hernández 
Abenza, 2001) para contribuír á aprendizaxe das ciencias no alumnado de Educación 
Infantil e Primaria.  Esa formación deberá potenciar que se acheguen ao modelo de 
organizador e mediador e se afasten do tradicional rol transmisivo, esa formación 
deberá desenvolver as súas competencias docentes acordes coas necesidades da 
sociedade actual e futura
126
 e para iso cómpre xerar cambios tamén nas facultades de 
educación. 
Pagés (1996) indica, a propósito da formación inicial sobre o ensino das ciencias 
sociais, que a utilización das concepcións previas e representacións do alumnado de 
Maxisterio constitúe o punto de partida de algunhas propostas de formación inicial e 
permanente, e na mesma liña maniféstase Angulo (2003). Trátase en realidade de 
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 Calquera sistema educativo que se deixe interpelar polos tempos cambiantes e as súas demandas, non 
só ten que revisar estruturas escolares, a organización e o goberno da educación e o currículo escolar, 
senón que tamén debe presentarlles unha atención inescusable ás persoas que nel traballan. A formación 
ten máis posibilidades de mellorar as ideas, crenzas e capacidades do profesorado se facilita o seu acceso 
a coñecementos teóricos valiosos e a boas prácticas de ensino e se, ademais, crea condicións e procesos 
idóneos para que o profesorado constrúa coñecemento compartido realizando proxectos e reflexionando 
sobre os seus procesos e resultados. (Escudero Muñoz e Luis Gómez, 2006).  
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aplicar á formación inicial do profesorado algúns principios do socioconstrutivismo, 
especialmente se se ten en conta que o paradigma construtivista é o máis compatible co 
desenvolvemento das competencias: a través dun proceso de mediación, partir das 
concepcións e representacións iniciais ou previas, reflexionar sobre elas e promover a 
súa modificación e/ou construción de novos significados sobre ciencia, aprendizaxe, 
ensino, área, metodoloxía…  
A formación inicial do profesorado debe partir das súas concepcións, pero non para que 
as explicite e rexeitalas a continuación
127
, senón para facelo consciente de cales son, 
analizalas, reflexionar sobre elas, observar como as súas concepcións iniciais se deben á 
experiencia previa de escolarización persoal e foron adquiridas natural e 
irreflexivamente -denominada tamén formación docente ambiental (González et alii., 
2011)- condiciona a súa maneira de ver a escola e o que nela se realiza. Non é suficiente 
a insatisfacción coas súas concepcións iniciais, senón que cómpre que atopen as 
vantaxes do novo, a insatisfacción sería unha condición necesaria pero non suficiente 
para o cambio (Mellado, 2001).  
O futuro profesorado deberá ter oportunidade de traballar sobre propostas 
construtivistas, funcionais e significativas, así como na argumentación baseadas en 
probas (Jiménez-Aleixandre, 2010
128
), deberá poder vivenciar/participar de propostas 
socioconstrutivistas e de investigación no ensino e aprendizaxe das ciencias ademais de 
adestrarse para traballar en equipo e converter o que sucede na aula como obxecto de 
reflexión, análise e investigación (González et alii., 2011).  
Na formación inicial víñanse desligando os contidos científicos dos educativos, non se 
pode negar a importancia dun fondo coñecemento da materia a “impartir” pero non se 
pode deixar de lado a preparación didáctica necesaria para mediar adecuadamente na 
aprendizaxe do alumnado; en formación inicial do profesorado en ciencias cómpre 
superar esa dicotomía e facer patente o necesario entretecido entre a reflexión didáctico-
pedagóxica e a reflexión sobre a ciencia. Tamén hai dualidade e separación entre a 
práctica e a teoría (Porlán et alii., 2010). 
Cando o profesorado de EI e EP favorece a aprendizaxe das ciencias no alumnado debe 
abordar multitude de aspectos na aula, aspectos que ademais de múltiples son 
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 Gil (1993) fala de acción perversa. 
128
 Porque segundo esta investigadora aprender ciencias vai máis aló de comprender e usar conceptos e 
modelos científicos, inclúe participar en prácticas científicas apropiándose delas, por exemplo 
implicando ao alumnado en argumentar e comunicar... as prácticas científicas son experimentais e tamén 
discursivas. O uso de probas e da argumentación forman parte da competencia científica. 
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complexos, entre os aspectos máis básicos están os de saber ensinar ciencias
129
 e saber 
xestionar o grupo para facer posible a aprendizaxe (Pujol, 2008). Saber ensinar 
ciencias implica posuír coñecemento científico e ademais coñecemento didáctico do 
contido, é dicir coñecemento de como facer que o alumnado aprenda ciencias.  
Na escola cómpre traballar contextualizadamente, partindo de feitos e fenómenos 
próximos, de problemas cotiás. Centrarse en procesos e non en elementos, dialogar e 
contrastar interpretacións, facerse preguntas, buscar información e contrastala, 
compartir experiencias e observacións e todo para construír novos esquemas e 
interpretacións cada vez máis complexas. Isto non será posible na escola sen que o 
profesorado non vivencie na súa formación inicial maneiras diferentes de mediar na 
aprendizaxe das ciencias. 
Dende a DCE estes dous aspectos deben ser complementarios, o futuro profesorado terá 
que aprender contidos científicos e o coñecemento didáctico dese contido (CC e 
CDC
130
), ademais de, como xa dixemos repetidamente, vivenciar modelos innovadores 
de aprendizaxe e ensino das ciencias (González et alii, 2011) e coñecer como se 
xestiona o grupo de alumnado. Hai que traballar cunha proposta integral,  nun modelo 
integrado de formación (Hernández Abenza, 2001), en contraposición co modelo 
sumativo de formación que viña consistindo na visión fragmentada, desconexionada e 
separada dos diversos contidos formativos (científicos, didácticos, profesionais)  en 
materias diferentes.  
O EEES vai permitir crear propostas globais e facer interaccionar formación científica - 
formación didáctica tendo en conta o perfil inicial do futuro profesorado en canto a 
concepcións, crenzas, actitudes,… e que se adapte a proposta de traballo para axudar a 
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 A orde ECI/3857/2007, de 27 de decembro, BOE núm. 312 de 29 de decembro do 2007 (dispoñible en 
http://www.boe.es/boe/dias/2007/12/29/pdfs/A53747-53750.pdf)  polo que se regula o grao de educación 
primaria establece ao respecto das ciencias que o profesorado en formación inicial debe ter as 
competencias relacionadas coa comprensión dos principios básicos e das leis fundamentais das ciencias 
experimentais, co coñecemento do currículo escolar relacionado coas ciencias e co desenvolvemento e 
avaliación deses contidos curriculares usando recursos axeitados. 
A orde ECI/3854/2007, de 27 de decembro, BOE núm. 312 de 29 de decembro do 2007 (dispoñible en 
http://www.boe.es/boe/dias/2007/12/29/pdfs/A53735-53738.pdf) pola que se establecen os requisitos para 
a verificación dos títulos universitarios oficiais que habiliten para o exercicio da profesión de mestra ou 
mestre en Educación Infantil, indica que o profesorado de EI en formación inicial deber ter competencias 
relacionadas con coñecer os fundamentos científicos do currículo desta etapa así como as teorías sobre a 
adquisición e desenvolvemento das aprendizaxes correspondentes, coñecer a metodoloxía científica e 
promover o pensamento científico e a experimentación. Elaborar propostas didácticas en relación coa 
interacción ciencia, técnica, sociedade e desenvolvemento sostible. Promover o interese e respecto polo 
medio natural,… 
130
 CC, é o coñecemento científico ou coñecemento do contido, CDC é o coñecemento didáctico do 
contido tal como o define Shulman (1986), tamén coñecido como transposición didáctica do contido, tal 
como o denomina Chevallard (1985). 
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desenvolver un rol de profesorado  investigador, planificador, motivador, coordinador, 
mediador , guía,...   
Se afirmamos que os niveis de consecución do alumnado de educación infantil e 
primaria en ciencias dependen (sen esquecer outros factores organizativos, 
económicos,…) da calidade do profesorado e da súa metodoloxía, da súa docencia en 
xeral, a mellora das competencias docentes debe ser imprescindible e contar con 
institucións formadoras adecuadas debe ser  fundamental.  As ciencias e a DCE non 
estiveron sempre presentes nos plans das institucións encargadas da formación do 
profesorado. Desde 1834
131
, a primeira vez que se fala das escolas Normais en España 
(Ávila e Holgado, 2008), estas institucións tiveron como función a mellora da 
formación do profesorado de cara a mellorar a calidade da educación, pero as ciencias 
non tiveron, nos currículos (plans de estudo) destes primeiros momentos un lugar 
importante. Así, o plan de estudos de 1843, fala de materias necesarias, indispensables 
e de adorno (Real Decreto de 15 de outubro de 1843), e é entre estas últimas onde se 
podían atopar. Dez anos despois no plan de 1853 (R.O de 24 de setembro) aparecen 
incluídas na materia Nocións de física, química e historia natural, aplicadas aos usos 
máis comúns da vida, neste plan a atención ás materias científicas recibían maior 
atención nos cursos superiores
132
 (no plan de estudos das escolas Normais de mestras as 
materias amosaban diferenzas moi salientables e non aparecían materias relacionadas 
con matemáticas ou ciencias físicas e naturais; a inclusión destas materias nas Normais 
femininas non tivo lugar ata 1898 -R.D. de 23 de setembro-, mais inda que tiñan 
denominacións similares, non tiñan o mesmo contido), no plan de 1931 (Decreto de 29 
de setembro e Orde de 30 de outubro) establécense cambios fundamentais nas materias, 
cambios derivados da consideración da importancia da formación inicial como 
fundamental para a mellora educativa na instrución primaria, implantáronse materias 
facendo fincapé nas súas compoñentes pedagóxicas (así xorde a Metodoloxía das 
ciencias naturais e da agricultura, por exemplo). Dende eses inicios diversas foron as 
posturas respecto das ciencias e da DCE
133
 e na actualidade
134
, que contan con presenza 
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 Segundo Ávila e Holgado (2008) esa primeira mención tivo lugar no decreto de 31 de agosto de 1834. 
132
 Ávila e Holgado (2008) consideran que neses primeiros anos de existencia das Escolas Normais  
tendíase cara a unha educación bastante reducida no tocante a aquilo que puidese diluír as conciencias 
do profesorado nunha formación escéptica dende uns coñecementos críticos, e poder poñer en perigo as 
estruturas sociais, económicas e relixiosas (...) por iso neses plans ditas asignaturas (refírense a 
“Nocións de física, química e historia natural”) debían tocarse lixeira e limitadamente.  
133
 Mosquera-Suárez (2011) explica que factores de carácter social, político, económico e educativo, entre 
outros, foron consolidando o desenvolvemento da Didáctica das Ciencias como corpo específico de  
coñecementos. A finais da década dos setenta do século pasado, cando se fortalece a discusión crítica en 
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na formación inicial do profesorado, a DCE, debe promover, tal como dixemos en 
parágrafos anteriores, un plan metodolóxico integrado de xeito que os seus contidos 
formativos (científicos, didácticos, profesionais) se poidan traballar en interrelación e 
non illadamente. 
  
5. ENSINAR CIENCIAS 
Esquema sobre ciclo de aprendizaxe extraído do libro de R.M. Pujol (2003) e traducido. 
 
Que se debe ter presente para ensinar ciencias? Deberán contemplar a función 
reguladora da avaliación e o seu papel na autorregulación das aprendizaxes (Nunziati, 
                                                                                                                                               
relación co modelo educativo en ciencias dominante ata ese intre, correspondente ao movemento da 
aprendizaxe por descubrimento, comeza a emerxer un corpo disciplinar que hoxe consideramos como a 
Didáctica das Ciencias Experimentais.  
134
 En Furió-Mas (2001), atopamos a mención a unha época prodixiosa durante o cal o protagonismo 
corresponde ao movemento das concepcións alternativas. 
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1990; Sanmartí e Jorba, 1995) unida á teoría da actividade
135
 (Talyzina, 1981; Leóntiev, 
1981), á interacción social na aula (entre profesorado e alumnado e alumnado entre 
si
136
) como elemento fundamental para a construción do coñecemento (Duschl, 1995). 
Para esta construción e reestruturación do coñecemento destacan enfoques como os 
ciclos de aprendizaxe. A investigación nas ciencias cognitivas, as teorías 
contemporáneas da aprendizaxe e a investigación levaron deseñar ciclos de aprendizaxe 
baseadas en secuencias ou fases que cren que favorecen a aprendizaxe do alumnado 
(ciclo de aprendizaxe de Champagne, 1988
137
 ou Karplus, 1981
138
 ou  Bransford et alii., 
2000 ou Lawson, 1995)  
Os ciclos de aprendizaxe pretenden que o alumnado acade o coñecemento estruturando 
o traballo en secuencias de aprendizaxe, cuxas actividades se relacionaban entre si de 
forma cíclica. O ciclo de aprendizaxe é unha estrutura organizativa das actividades de 
aprendizaxe, está fundamentado na idea de que o profesorado estrutura as actividades de 
aprendizaxe do alumnado de acordo coas súas teorías de como se aprende. Dende a 
proposta de Karplus sucedéronse multitude de adaptacións e matizacións (véxase 
esquema traducido do libro de R.M. Pujol e que se anexa neste apartado). Algúns 
exemplos baseados nas teorías construtivistas da aprendizaxe son o ciclo de cinco etapas 
de Bansford (Bransford et alii., 2000): orientación (preparan ao alumnado para a 
aprendizaxe, xera o interese e a curiosidade, e establécense as conexións cos 
coñecementos previos), exploración (o alumnado ten oportunidade de observar, 
experimentar, analizar información,…), formación de conceptos (guiar ao alumnado nas 
                                                 
135
 A actividade permite ás persoas relacionarse co mundo exterior de moi diversos xeitos.  A acción está 
dirixida cara a un obxecto material ou ideal e esa acción convértese en actividade cando hai un motivo;  
para a realización da súa actividade, utiliza determinados procedementos, que dependen da propia persoa, 
das características dos obxectos, dos medios cos que conta e das condicións do ámbito social (Talizina, 
1988). A actividade humana desenvólvese atendendo a catro momentos (Vidal, 2005) independentemente 
das súas concepcións e ideas previas: orientación, execución, control e corrección. Cando falamos de 
ensino e de aprendizaxe, a acción da persoa diríxese cara á aprendizaxe, a persoa modifica as súas 
estruturas de coñecemento coa axuda do profesorado que a guía, orienta e media (así, pois, o profesorado 
debe concibir ao alumnado como alguén capaz de construír e reconstruír o seu coñecemento en 
interacción co medio e todo o que o compón).   
136
 A interacción na aula é importante, Castorina (1998) explica unha das razóns desa importancia. No 
decurso do diálogo educativo na aula interalumnado e co profesorado o alumnado vai acceder ao modo de 
falar cientificamente a aprendizaxe da ciencia ten moito que ver con aprender como falar ciencia, 
promover o diálogo con e entre o alumnado para apropiarse das relacións significativas propias dos 
patróns científicos, supón o respecto polas concepcións do alumnado e a busca de pontes entre a linguaxe 
coloquial e a científica, facer que o alumnado avance cara a argumentos mais avanzados que os coloquiais 
e os previos dos que partían. 
137
 O ciclo de aprendizaxe de Champagne baséase nas teorías de Vigotski e Ausubel. 
138
 O ciclo de aprendizaxe de Karplus baséase na teoría da aprendizaxe de Piaget, Robert Karplus aborda 
a aprendizaxe por medio da investigación, no seu ciclo sinala inicialmente 3 fases ás que se lle foron 
engadindo co tempo algunhas máis. 
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conexións entre datos, nas conclusións adecuadas, na construción de coñecemento,…), 
aplicación (utilizar o novo coñecemento noutros contextos, usalo de maneiras novas, 
facerse novas preguntas,…) e cerre (actividades para reflexionar sobre o que aprenderon 
e como o aprenderon, para autoavaliar a execución e facer propostas de mellora). Jorba 
e Sanmartí
139
 (1993) desenvolveron un ciclo de aprendizaxe que contempla a regulación 
continua desta,  cada secuencia comprende varias fases: exploración (explicitación das 
ideas do alumnado), introdución de novos coñecementos (coñecemento de novos puntos 
de vista), estruturación (actividades orientadas á realización de sínteses e elaboracións 
persoais)  e aplicación e xeneralización (actividades que permitan transferir os novos 
coñecementos a situacións diferentes). 
As actividades de cada fase deben arredarse dun mero tratamento teórico das ciencias e 
incorporar experiencias, observacións, clasificacións, saídas, análises, establecer 
analoxías e relacións, describir situacións, utilizar linguaxes diversas, fomentar o 
traballo en equipo, promover preguntas, buscar respostas,... 
Estes ciclos de aprendizaxe acadan a súa maior efectividade cando o traballo do 
























Así, pois, para ensinar ciencia, entre outros aspectos: 
                                                 
139
 Véxase esquema extraído de Angulo (2008). 
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- Debe entenderse que se aprende ciencias dende o nacemento, nos que se van 
configurando maneiras de ver
140
 ou modelos iniciais sobre a natureza, o mundo, 
as relacións, os fenómenos,... que van modificándose progresivamente con 
novas experiencias, con interaccións con compañeiras e compañeiros nas que 
aprender a expresar ideas, argumentar, ... Que se poden dar secuencias en espiral 
de contidos nos que tomando os mesmos eixes de traballo se vaian dando 
sucesivos aumentos na complexidade do seu tratamento. 
- Debe entenderse que o alumnado de infantil e primaria non chega á escola con 
mentes baleiras, que non é un papel en branco sobre o que escribir concepcións, 
que se debe promover a posibilidade de que reestruture os seus esquemas e 
modelos mentais para que se vaia aproximando aos modelos e esquemas propios 
das ciencias. 
- Debe coñecerse a importancia do clima de aula adecuado capaz de potenciar ao 
máximo a participación do alumado na organización da aula, que promova o 
traballo en equipo auténtico e a regulación das súas propias aprendizaxes.  
- Debe coñecerse a necesidade de variar fontes de información, espazos e tempos 
de aprendizaxe, aprender a programar saídas, a traballar no laboratorio, ... 
- Debe saberse que os contidos a ensinar e aprender non son inmutables e que 
tampouco existe unha secuencia lóxica, o importante é seleccionar contidos que 
posibiliten un progresivo modelado da realidade (Pujol, 2003). 
- Debe planificarse un modelo de ensino que axude a aprender potenciando a 
autonomía mediante a organización de actividades. 
Un enfoque metodolóxico que contempla todo o antedito para ensinar ciencias é o de 
proxectos.  
Inda que nun capítulo posterior desenvolveremos pormenorizadamente a nosa visión 
sobre os proxecto se o seu significado, indicaremos someramente neste esquema 
algunhas das razóns polas que entendemos que o traballo por proxectos se acomoda 
tanto ás esixencias educativas da sociedade actual como aos requirimentos do ensino 




                                                 
140
 Expresión utilizada por Pujol (2003). 
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As necesidades educativas do SXXI As necesidades no ensino das ciencias 
 Traballar coa información adecuadamente  
 Traballar coa tecnoloxía e utilizala sostible, 
saudable e eficazmente 
 Posuír ferramentas para interpretar a 
sociedade, os progresos científicos e 
tecnolóxicos e intervir nas decisións  
 Traballar en equipo e relacionarse e 
comunicarse adecuadamente 
 Aplicar o aprendido para resolver 
problemas en contexto, permeable á 
realidade, funcionalmente 
 Aprender a aprender durante toda a vida e 
adaptarse a espazos cambiantes 
 
 Formular e responder interrogantes sobre natureza 
e o medio Empregar temáticas, problemas, 
recursos,... non arredados do alumnado 
 Utilizar contextos auténticos 
 Usar a linguaxe científica 
 Usar fontes variadas e actividades diversificadas, 
poñer en práctica procesos propios da ciencia: 
interrogar ao mundo físico-natural, facer hipóteses, 
observar, experimentar, argumentar, modelizar, ... 
 Interpretar os progresos científicos e tecnolóxicos  
 Evitar a sobrecarga conceptual 
 Permitir unha avaliación formadora e a 
autorregulación das aprendizaxes 
 Potenciar unha perspectiva integradora que 
incorpore as interaccións CTXS 





 Desenvolvan competencias 
 Motiven ao alumnado introducindo temáticas e problemas próximos a el 
 Partan das concepcións previas para axudar ao alumnado a construír as súas 
aprendizaxes 
 Permitan aprender a aprender, con consciencia do que sabe, do que queda por aprender, 
do proceso que deberá seguir para aprender,... con regulación da súa aprendizaxe 
 Utilicen un enfoque integrador 
 Favorezan a planificación conxunta, a interacción social, o traballo en equipo e a 
autonomía 
 Promovan o adecuado traballo coa información e as súas fontes 
 Promovan o uso das TIC  




Os proxectos de traballo xa que... 
 Desenvolven competencias 
 Motivan ao alumnado partindo dos seus intereses con temáticas e problemas próximos a el e 
que teñan aplicación e funcionalidade ao seren aprendidos 
 Parten das concepcións previas do alumnado e axúdano na construción das súas aprendizaxes  
 Promoven o aprender a aprender: o alumnado é consciente do que sabe, do que queda por saber, 
do proceso que deberá seguir para aprender,... e autorregula a aprendizaxe, avaliando 
formadoramente 
 Utilizan un enfoque globalizado e enfrontan ao alumnado coa complexidade 
 Propician a planificación e organización conxuntas, o traballo en equipo e interacción entre o 
alumnado e deste co profesorado,... e precisan dunha comunicación e expresión adecuadas e 
diversas 
 Baséanse no adecuado traballo coa información, as súas fontes e todos os recursos necesarios 
para buscala, seleccionala, contrastala, xestionala,... (recursos do medio, recursos relacionados 
coas TIC, et.) 
 Involucran activamente ao alumnado en todo o proceso, compatibilizando diferentes ritmos, 










 ensinar?  
Unha ciencia que axude a construír un mundo máis xusto e sostible e que estea 
vinculada coa realidade incorporando relacións entre as ciencias naturais e sociais, 
integrada e que relacione pensamento e afectividade. 
A ciencia actual é unha construción de coñecemento que incorpora a complexidade e se 
realiza desde un marco de valores e, en consecuencia, as finalidades da ciencia escolar 
abordaranse dende a complexidade como unha actividade que teña por meta a 
construción significativa de novas maneiras de pensar, falar, sentir e actuar que 
permitan explicar e transformar o mundo (Izquierdo et alii, 1999). Débese construír un 
pensamento complexo, pensar nun coñecemento no que razón e emoción son elementos 
complementarios e afondarase no significado dunha ciencia escolar que eduque para a 
acción (Izquierdo et alii, 2004).  
De acordo con Pujol (2008), optar por un modelo de ciencia escolar significa: 
- Estudar fenómenos concretos que permitan múltiples formas de interpretalos, 
facerse preguntas e buscar novos datos deixando de pensar en “temas”. 
- Organizar as clases ao redor de contextos comúns para compartir vivencias e 
experiencias, construír coñecementos cooperativamente, comprender os 
fenómenos e determinar accións para construír modelos de interpretación cada 
vez más complexos.  
Traballarase sobre unha ciencia que permita pensar, facer, falar
142
 –falar, escoitar, ler e 
escribir- sobre feitos e fenómenos do mundo natural e físico, pero ademais que permita 
regular as propias aprendizaxes e ensine a traballar en interacción
143
 (Pujol, 2003). 
 
Pensar  - Facerse preguntas, interrogar ao mundo físico-natural, 
- Expresar sobre a realidade os puntos de vista propios e 
contrastalos con outras persoas, 
- Facer hipóteses, ordenar datos, construír explicacións e 
argumentos,  
- Reinterpretar e reelaborar os propios esquemas da realidade,  
- ... 
 
                                                 
141
 Denominación utilizada por Izquierdo, M.; Espinet, M.; García, M.P.; Pujol, R.M.; Sanmartí, N. 
(1999).  
142
 Pujol (2003) explica que a linguaxe é vehículo condutor e xerador de coñecemento científico. 
143
 O desenvolvemento da ciencia débese a maioría das veces ao traballo en equipo. 
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Facer  - Preguntar, 
- Observar cun marco de referencia consensuado, clasificar, 
rexistrar,  
- Comparar, 
- Experimentar, controlar resultados, recoller datos, elaborar 
informes, 
- Realizar saídas, 
- ... 
 




 - Conversar, expresar e compartir ideas, explicarse, contrastar 
hipóteses, 
- Describir, explicar, argumentar, xustificar,... 
- Escribir textos científicos variados. Redactar informes, 
- Realizar lecturas científicas, ler noticias científicas, ler textos 
expositivos e hipertextos, 
- Buscar precisión nos termos, 
 
          
Regular as 
aprendizaxes 
 - Representarse os obxectivos de aprendizaxe, 
- Activar as representacións e ideas previas, 
- Recoñecer e dar os pasos necesarios para aprender, 
- Planificar a aprendizaxe, 
- Representarse os criterios de avaliación, 
- Usar a avaliación como regulación,. 
 
          
Traballar en 
interacción 
 - Traballar en colaboración, compartir, 
- Desenvolver roles diferentes nun grupo, responsabilizarse, 
- Planificar conxuntamente, asumir as decisións, 




O enfoque competencial pide repensar os contidos - un núcleo reducido deles para 
poder ser tratados en profundidade e cunha relación directa co real de xeito que se 
observe a relación directa das CTXS coa vida cotiá-.  
Cales serán os contidos máis pertinentes? 
Proponse no ensino primario e infantil traballar ao redor de catro modelos (Pujol, 2003): 
modelo de ser vivo, modelo de enerxía, modelo de materia e modelo terra-universo. 
Inda que semelle un número reducido de modelos, en realidade cada un deles pode 
completarse cunha rede de submodelos que os enriquecen e completan. 
Como se traballarán ese contidos desenvolvendo á vez as competencias básicas? 
Unha das respostas a esa pregunta é: traballando por proxectos nas aulas. 
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III 
Os proxectos e a aprendizaxe das 
ciencias 
  
1. POR QUE UN TRABALLO POR PROXECTOS 
 
Unha boa educación para todas as persoas require de actrices e actores e liñas 
simultáneas e ben coordinadas de actuación. Algunhas decisións e tarefas a acometer 
son repensar a fondo o currículo escolar, seleccionar con fundamento os contidos 
culturais e as aprendizaxes esenciais que deben garantirse en cada etapa educativa, 
promover prácticas pedagóxicas o máis acorde posibles co que sabemos sobre a 
aprendizaxe escolar e facer da avaliación un proceso efectivo para coñecer o traxecto 
formativo de cada estudante, o máis integrado posible nos procesos de ensino e de 
aprendizaxe, logrando coherencia e continuidade dos proxectos formativos entre cursos 
e etapas educativas. Neste senso, a determinación adecuada das aprendizaxes 
indispensables ten que ir acompañada de deseños curriculares e relacións pedagóxicas 
nas aulas que sexan pertinentes e coherentes (Escudero Muñoz e Luis Gómez, 2006). 
O reto de facer unha escola para todas e todos implica tamén pensar en metodoloxías 
adecuadas. Unhas metodoloxías que contemplen o desenvolvemento de competencias; 
que motiven e entusiasmen ao alumnado; que se baseen na realidade; que permitan 
identificar problemas ou interrogantes investigables e introducir temas e recursos 
próximos ao interese do alumnado, actividades variadas e unha avaliación formadora; 
que utilice un enfoque integrador e holístico; que contemple ao alumnado como un 
conxunto de persoas capaces de construír o seu coñecemento a partir das súas 
concepcións e esquemas previos e ao profesorado como mediador e guía da 
aprendizaxe;...  
Ao establecer para a educación infantil e primaria un enfoque competencial, o traballo 








Necesidade da integración dos diferentes contidos, materias, áreas,... 
Relevancia da xeneralización, da utilización dos saberes en diferentes contextos. 
Acentuación do imprescindible, do realmente relevante. 
 
A adquisición de competencias lévase a cabo dun xeito progresivo dende o comezo 
da escolaridade. Nestas etapas educativas haberá que atender ao desenvolvemento das 
competencias básicas e isto require un traballo que: 
 
Contemple a diversidade de agrupamentos e posibiliten unha ampla gama de 
interaccións sociais 
Favoreza a planificación conxunta
145
 e a autonomía nas tarefas, a organización dos 
materiais e recursos, a adopción de fórmulas variadas de agrupamento acordes coas 
necesidades diferentes de traballo 
Permita o uso de fontes e recursos variados, cotiás e familiares, mesturando o dixital e 
o tradicional, o innovador e o clásico,... 
Promova métodos con enfoque integrador (globalizados e interdisciplinarios), que 
permitan planificar e organizar as tarefas conxuntamente polo grupo, que todos os 
rapaces e todas as rapazas poidan implicarse activamente nas tarefas en función dos 
seus intereses e da diversidade, que o alumnado se enfronte a problemas verdadeiros e 
a temas reais e cotiás, que ofrezan ocasións para controlar o proceso, valorar os logros, 
medrar na aprendizaxe partindo do que sabe, que permita manexarse con éxito ante a 
información, que estimule a práctica reflexiva e crítica,... 
 
Desenvolver as competencias supón unha tarefa complexa na que as opcións 
metodolóxicas ocupan un lugar relevante (Martín, 2008). Requírense metodoloxías de 
aprendizaxe e ensino centradas no alumnado, socioconstrutivistas, como por exemplo as 
relacionadas co desenvolvemento de tarefas complexas, aprendizaxe baseada en 
problemas (ABP/PBL), proxectos de traballo,... 
Os proxectos de traballo cumpren os requisitos sinalados, pois son como afirma La 
Cueva (1998), unha estratexia imprescindible para lograr unha aprendizaxe escolar 
significativa e pertinente.  
                                                 
144 Segundo Marco (2008), a mobilización dos coñecementos característica das competencias apunta cara 
a un cambio no paradigma educativo. Este paradigma chámase aprendizaxe situada que subliña a 
importancia de desenvolver actividades vinculadas á realidade (e dicir, reais, funcionais e auténticas), a 
necesidade da interacción social e a posta en cuestión dos modelos exclusivamente baseados na 
transmisión de coñecementos. 
145
 Segundo Hernández (2000) un proxecto obriga a cooperar e en consecuencia, a desenvolver 
habilidades e destrezas relacionadas con: saber escoitar, formular propostas, elaborar plans, negociar 
compromisos, tomar decisións e cumprilas. ofrecer ou pedir axuda, a compartir preocupacións ou saberes; 
saber distribuír as tarefas e a coordinalas; a saber avaliar en común a organización e o avance do trabalo; 
manexar en conxunto tensións, problemas de equidade ou de recoñecemento, fracasos. 
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Os proxectos de traballo, contribúen ao desenvolvemento das competencias básicas, a 
algunhas delas de xeito constante, como figura no cadro seguinte, e ás outras 
competencias dependendo da temática escollida e das tarefas desenvolvidas. No noso 
caso adquire relevancia, de maneira obvia, a competencia en coñecemento e 
interacción co mundo físico, que como xa vimos nun apartado anterior, significa 
interactuar co mundo físico con diversas finalidades (presantamos un resumo -na rede 
que xuntamos- do que, segundo o anexo 1 do Decreto 130/2007, do 28 de xuño, polo 
que se establece o currículo da educación primaria na Comunidade Autónoma de 
Galicia, se entende por esta competencia), preferimos falar de competencia 










 Porque permite... 
-Coñecer diferentes tipos de 
información, as súas fontes, as súas 
posibilidades e a súa localización, así 
como as linguaxes nas que 
acostuman a expresarse 
-Posuír destrezas relacionadas coa 
busca, selección, recollida e 
procesamento da información 
así como as relacionadas coa 
interpretación da información e a súa 
transformación a linguaxes diferentes 
(plásticas, gráficas, audiovisuais,...) 
-Adquirir actitude crítica e 
responsable ante o uso das TIC 
e na valoración da información e do 
uso das fontes ademais de recoñecer 








-Coñecer e ser conscientes do 
que se sabe e do que queda por 
aprender 
-Controlar os procesos de 
aprendizaxe e adquirir actitude 
de participación activa no propio 
proceso de aprendizaxe 
- Posuír coñecemento sobre as 
diferentes fontes e recursos para 
a recollida e selección da 
información 
- Posuír destrezas relacionadas 
coa integración da información 
- Adquirir actitude de aceptación 
dos erros e da posibilidade de 





    
A COMPETENCIA SOCIAL E 
CIDADÁ 
Porque permite... 
-Participar plenamente na vida da aula, 
aceptando e practicando normas 
-Posuír destrezas relacionadas coa 
expresión das propias ideas, escoitando 
as das outras persoas e tomando 
decisións e tamén coa práctica da 
negociación relativas ao 
desenvolvemento da tarefa. 








 A AUTONOMÍA E 
INICIATIVA PERSOAL 
Porque permite... 
-Desenvolver a opción elixida 
e facerse responsable dela, 
asumir riscos, aprender dos 
erros, perseverar,.. 
-Propor obxectivos, planificar, 
comunicar, xestionar, tomar 
decisións, revisar o feito,... 
-Posuír destrezas relacionadas 
coas habilidades sociais como 
a escoita activa, saber 
cooperar,... pois, desenvolver 
proxectos propios require 







    
 A COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN LINGÜÍSTICA 
Porque permite... 
-Aprender lingua cando se usa en situacións de comunicación 
variadas 
- Posuír destrezas para producir textos variados adecuados á 
situación, así como aquelas que permitan verbalizar procesos, 
conceptos, ideas,...,  formular argumentos e defendelos, resumir 
informacións, regular intercambios comunicativos,... 
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ou problemas e obter 
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Un currículo integrado é necesario para acadar as competencias básicas, para superar as 
limitacións propias dun ensino fragmentario
146
, que é pouco permeable á realidade e 
escasamente conectado coas necesidades que o marco social actual demanda, pero non é 
suficiente, precisará esta integración que se faga cun enfoque metodolóxico adecuado. 
Pensamos que ese enfoque é o de proxectos. 
 En Galicia, os novos currículos de educación infantil e de educación primaria recollen a 
necesidade de utilizar metodoloxías integradoras
147
 e, pola súa banda os proxectos, 
presentan enfoque globalizado. No libro recompilatorio da lexislación da educación 
primaria en Galicia (Consellería de Educación e Ordenación Universitaria, 2008) son 
esclarecedoras as orientacións incluídas na publicación que recolle o conxunto da 
normativa para a educación primaria, nas que están presentes algunhas posibles opcións 
que facilitan a asunción dese enfoque globalizador e, entre elas, destaca o traballo por 
proxectos. Con respecto á educación infantil,  no Decreto 330/2009, no Anexo I 
recóllese (no epígrafe Perspectiva didáctica) reiteradas mencións aos proxectos
148
. 
Na sociedade actual precísanse enfoques metodolóxicos que se centren no alumnado, 
que aproximen o que ten que aprender á súa realidade para que lle sexa funcional e 
significativa, que poña o acento máis en como se aprende que en que se aprende. A 
aprendizaxe non pode concibirse xa, exclusivamente, en termos de coñecemento, o 
alumnado ten que aprender tamén a relacionarse, a respectar, a ser responsable, a 
compartir, a convivir,...  Un enfoque metodolóxico que recolle todas estas aprendizaxes  
é o traballo por proxectos. 
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 Que xustificación pode ter ofrecerlles (ás alumnas e aos alumnos) as nocións que lle permiten 
entender o mundo en forma de pezas dun quebracabezas, que elas e eles deben armar a posteriori? 
(LaCueva, 2008)  
147
 No Decreto 130/2007, que establece o currículo da educación primaria na comunidade autónoma de 
Galicia, é constante a presenza de citas relacionadas cunha metodoloxía con carácter globalizador, 
integrador, tanto dos compoñentes do propio currículo como das aprendizaxes non formais e mesmo 
informais que contribuirán á formación das nenas e nenos. Por poñer algún exemplo podemos citar as 
referidas: 
- á súa estrutura: ―a educación primaria consta de tres ciclos que se organizarán en áreas con carácter 
global e integrador‖ (artigo 1º) 
- a aspectos organizativos do centro e aula: ―a etapa de educación primaria terá, pois, un carácter 
global e integrador‖ (artigo 5º); ―a acción educativa nesta etapa procurará a integración das distintas 
experiencias e aprendizaxes do alumnado‖ (artigo 2º). 
148
 Un exemplo: Organizaranse os contidos tendendo cara a un «enfoque globalizador», que debe 
entenderse como a opción que determina que as propostas didácticas teñan como punto de partida 
situacións globais –situacións comunicativas, conflitos ou cuestións sociais, problemas de calquera 
tipo…- nas cales se poñerán en xogo os contidos das diferentes áreas. Na proposta didáctica terán 
cabida as secuencias de aprendizaxe, os proxectos ou as unidades didácticas que engloben contidos de 
diferente tipo e de distintas áreas... 
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Os proxectos, son unha estratexia para tratar o currículo, deixan de lado un ensino 
memorístico e mecánico e promoven un traballo máis complexo, supoñen un reto para o 
alumnado, utilizan un enfoque globalizador e integrado
149
, estimulan a interacción 
interalumnado e deste co profesorado, permiten unha aprendizaxe cooperativa e 
desenvolver os procesos educativos sen exclusión, potencian a participación do 
alumnado recollendo os seus intereses
150
 e motivacións. Estas implicacións 
metodolóxicas relaciónanse coas sinaladas para unha ciencia escolar acorde cos retos 
educativos actuais. Pensando, como se dixo no capítulo anterior, nunha ciencia que 
permita pensar, facer, falar sobre feitos e fenómenos do mundo natural e físico, pero 
ademais que permita regular as propias aprendizaxes e ensine a traballar en interacción 
(Pujol, 2003) os proxectos serán unha estratexia metodolóxica adecuada. 
 
2. ORIXE DOS PROXECTOS 
 
William Kilpatrick, discípulo e colaborador de Dewey foi precursor do método de 
proxectos, que consideraba como un método de instrución no que o alumnado planifica, 
implementa e avalía partindo de situacións ou problemas da realidade, escribiu un 
ensaio no que explica que o alumnado debe ter liberdade de acción para construír o 
seu coñecemento.   Así, pois, este método foi ideado por Kilpatrick (representante da 
escola progresiva americana) a principios do século XX, influído por J. Dewey e o 
movemento de educación progresista, que defende o experimentalismo e a utilización 
dos intereses do alumnado na práctica educativa
151
.  
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 tentando lograr un ensino menos parcelado, máis holístico en palabras de Aurora LaCueva (1997). 
150
 Segundo (Railsback, 2002) os proxectos constitúen unha estratexia educativa integral que contribúe 
coa construción sobre as fortalezas individuais do alumnado e permite explorar as súas áreas de interese 
dentro dun currículo establecido.  
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 Perrenoud (2000) comenta que as orixes da metodoloxía de proxecto foron as posicións contrarias ás 
escolas centradas na aprendizaxe repetitiva e memorística: A metodoloxía de proxecto foi o primeiro 
asunto dalgunhas correntes de pedagoxía activa. O proxecto, como a ―escola do traballo‖, o ―texto 
libre‖, a ―correspondencia‖ou a ―clase cooperativa‖, inscribíanse nunha oposición a unha escola 
pública autoritaria, centrada na aprendizaxe memorística e no exercicio. Na actualidade mantense 
presente este espírito, de aí a reivindicación do traballo por proxectos, Hernández (2000) afirma que 
cando (...) se fala de competencias e de proxectos de traballo é no contexto dunha nova racionalidade, 
unha racionalidade que demanda «cambiar radicalmente a maneira de razoar herdada do pasado, o seu 
memorismo normativo, a súa reprodución simple» e substituílo «pola cooperación, o sentido da 
responsabilidade, a capacidade de relacionar unhas cousas e fenómenos con outros e así descubrir en 
todo momento os brotes emerxentes do novo». Neste contexto de emerxencia dunha nova racionalidade, 




 en 1918 publicou o seu traballo “Desenvolvemento de proxectos” 
presentando nel unha visión global desta metodoloxía didáctica, definindo o método de 
proxectos como un plan de traballo que se elixe libremente co obxectivo de realizar algo 
que esperta o propio interese (pode tratarse da resolución dun problema ou ben dunha 
tarefa que se desexa levar a cabo). Kilpatrick considera que a motivación é un elemento 
básico do método de proxectos. O seu método baseábase na liberdade polo 
desenvolvemento natural, no interese e motivación polo traballo, nas experiencias e 
vivencias como forma de aprender de xeito non fragmentario, nas necesidades do 
alumnado, na fuxida do ensino formalista e libresco arredado da vida do alumnado. 
A súa idea da aprendizaxe baseábase no desenvolvemento de disposicións, actitudes, 
destrezas e valores que conformaban o carácter da persoa membro dunha sociedade 
democrática. Todo isto cría que se debía conseguir a través da cooperación, da 
tolerancia, da formación dun pensamento crítico,... e non só por medio da aprendizaxe 
das matemáticas, historia, música, lingua, educación física,... Apréndese- dicía- como 
resultado de involucrarse en actividades nas que fosen precisas aquelas disposicións, 
destrezas,...para conseguir os obxectivos desas accións. Toda a teoría está de acordo 
coa máxima “aprendemos o que vivimos”.  
Moitas destas afirmacións de Kilpatrick, e doutras moitas autorías, seguen inda 
vixentes, mais traballar por proxectos hoxe nas aulas, non é exactamente igual ás 
concepcións do autor.     
Coa adopción do paradigma construtivista esta metodoloxía sufriu un relanzamento, 
pois permite construír coñecemento a partir das ideas previas do alumnado e facendo 
que este tome maior responsabilidade na súa propia aprendizaxe. 
A introdución das competencias básicas fai que se sinale ao método de proxectos como 
unha fórmula potente de desenvolvemento das mesmas.  Isto é así porque na sociedade 
da información e do coñecemento a escola ten que buscar fórmulas que lle permitan 
rachar co memorismo e a repetición sistemática e potenciar a capacidade de relacionar 
feitos, fenómenos, cousas, sucesos,... , así como a responsabilidade, a convivencia, a 
tolerancia e a cooperación. A función da escola reconvértese, non se trata de ensinar 
contidos que poden quedar obsoletos en breve, senón de dotar ao alumnado de 
ferramentas que lle permitan seguir aprendendo por si. Tampouco se trata de manter 
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 Con Kilpatrick atopamos catro tipos de proxectos: proxectos baseados en tarefas prácticas, proxectos 
baseados en experiencias estéticas, proxectos baseados en resolución de problemas e proxectos baseados 
na aplicación de algunha técnica ou coñecementos. 
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unha organización curricular esmigallada, sen conexión coa realidade, senón de abrir as 
portas ao coñecemento exterior, ás preguntas e problemas de fóra da escola, aos xeitos 
de relacionarse adecuadamente coa inxente cantidade de información interpretándoa e 
valorándoa eficazmente,... 
Os proxectos requiren ademais que o alumnado participe nos procesos de toma de 
decisión que adopte un rol activo e que o profesorado se afaste do papel de mero 
transmisor. 
Os proxectos son métodos válidos para calquera momento, idade e situación vital; a súa 
flexibilidade é unha das súas características máis notables. 
 
3. DEFINICIÓN DE PROXECTOS. 
CARACTERÍSTICAS XERAIS 
 
Proxecto é un termo amplamente usado no ámbito educativo e non educativo. Fálase de 
proxecto educativo, proxecto lector, proxecto de lei, proxecto de dinamización 
lingüística, proxectos documentais integrados, proxecto de formación,...  
É unha verba que se acostuma a usar para referirnos a “plan e disposición detallados que 
se forman para executar algunha cousa” “unha anticipación da acción”, pero cando aquí 
nos referimos a proxectos estamos a falar dun método, dun enfoque metodolóxico 
concreto, dunha estratexia metodolóxica integradora que parte da necesidade de adecuar 
o ensino ás necesidades e intereses do alumnado e ás necesidades educativas.  
Os proxectos son, neste caso unha estratexia de organización baseada no tratamento da 
información de xeito conxunto, no establecemento de relacións entre os contidos e no 
enfoque globalizado ou interdisciplinar que vai favorecer a construción do 
coñecemento e a consecución das competencias básicas, asegurando que as 
aprendizaxes sexan significativas e contextualizadas (Arias Correa et alii., 2009).  
Un proxecto xeralmente implica que : 
 
O obxecto de aprendizaxe, o que se vai aprender, interese ao alumnado porque se parte 
das súas necesidades, das súas preguntas sobre o mundo, o medio, a natureza, a 
sociedade,...  
A información obtida resolva unha pregunta, un conflito ou problema do seu contorno 
-entendido este no seu senso máis amplo-.  
O alumnado se enfronte a problemas verdadeiros e a temas reais e cotiás mobilizándoo 
e propoñendo retos que lle importen. O alumnado interrogue ao mundo indagando para 
atopar respostas cada vez máis completas sobre unha realidade complexa. 
O tratamento, análise, interiorización do aprendido se realice dende distintos puntos de 
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vista, aceptando o carácter poliédrico dos saberes, sen esquecer a súa visión holística. 
A aprendizaxe dos coñecementos deixan de ser pechadas, segregadas. 
Pode incorporarse a aprendizaxe realizada en contextos non formais. 
A avaliación teña sentido, sexa formadora, e guíe os procesos de aprendizaxe e de 
ensino. A avaliación non é só tarefa e responsabilidade do profesorado, o alumnado ten 
un papel importante na regulación do seu propio proceso de aprender partindo dunha 
representación de obxectivos de aprendizaxe e dos criterios de avaliación. 
O traballo de aula se converta nunha acción colectiva, cooperativa, planificada e 
organizada conxuntamente polo grupo, procurando que o alumnado poida implicarse 
activamente nas tarefas en función dos seus intereses e da diversidade; recoñecendo a 
importancia do grupo e a propia autovalía. 
O alumnado descubra certas prácticas sociais relacionadas coa cooperación (saber 
escoitar, negociar compromisos, tomar decisións, responsabilizarse das decisións e 
compromisos,...), o respecto cara á outras opcións, a expresión sobre a realidade e o 
contraste de opinións, a ofrecer e solicitar axuda, a escribir plans, ...  
Se ofrezan ocasións para controlar o proceso, valorar os logros, medrar na aprendizaxe 
partindo do que sabe, facendo que as novas aprendizaxes se integren na estrutura 
cognitiva do alumnado modificándoa, ampliándoa, reestruturándoa,... reinterpretando a 
realidade. 
Se manexe exitosamente coa información (seleccionando fontes e estratexias para 
achegarse a elas, recollendo información, ordenándoa, clasificándoa, catalogándoa, 
estruturándoa, interpretándoa, enxuizándoa, reelaborándoa,... e comunicándoa). 
Se estimule a práctica reflexiva e crítica, e se realice, ao mesmo tempo, unha 
aprendizaxe experiencial, aprender facendo. 
 
Un proxecto é un plan de acción e realización, que un grupo de aula e o seu profesorado 
se propoñen cunha clara intencionalidade de conseguir un resultado: aprender
153
.  
Unha definición de proxectos podería ser: 
 
Os proxectos son un método de traballo, constitúen unha das respostas que pode 
dar o profesorado á necesidade de organizar os contidos na escola dende unha 
perspectiva integradora, creando unhas condicións de aprendizaxe que permitan 
garantir a comunicación e o intercambio nun proceso de aprendizaxe autónomo e 
compartido. Son un xeito de axudarlle ao alumnado a organizar o seu pensamento 
recollendo o seu interese e a súa curiosidade. 
  
Outras definicións posibles achegadas por diferentes investigadoras e investigadores 
son: 
Unha forma de organizar a actividade de aprendizaxe-ensino na clase, que implica 
asumir que os coñecementos escolares non se artellan para a súa comprensión 
dunha forma ríxida, en función dunhas referencias disciplinares preestablecidas, e 
dunha homoxeneización das persoas e da didáctica das disciplinas. Por iso, a 
función do proxecto de traballo é a de crear estratexias de organización dos 
coñecementos baseándose no tratamento da información e o establecemento de 
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 Hernández (2000) di que o proxecto é unha nova racionalidade pedagóxica sobre o coñecemento e a 
aprendizaxe que guía e estrutura as decisións docentes no contexto da aula. 
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relacións entre os feitos, conceptos e procedementos que facilitan a adquisición 
dos coñecementos. (Fernando Hernández, 1986). 
É un traballo educativo máis ou menos prolongado con forte participación dos e 
das estudantes no seu planeamento, no seu deseño e no seu seguimento, e 
propiciador da indagación infantil nun labor autopropulsado conducente a 
resultados propios. (Aurora LaCueva, 1997). 
Unha estratexia de proxecto é unha empresa colectiva dirixida polo grupo que se 
orienta a unha produción concreta, inducindo un conxunto de tarefas na que todo 
o alumnado pode implicarse e xogar un rol activo que pode variar en función dos 
seus medios ou intereses, favorecendo, ao mesmo tempo, aprendizaxes 
identificables que figuran no programa dunha ou máis disciplinas. (P.Perrenoud, 
2000). 
 
Os proxectos son unha proposta didáctica de carácter globalizante que promove a 
aprendizaxe en grupo, a xestión conxunta (planificar, organizarse, decidir,...) e que 
incorpora visións complexas da realidade coa finalidade de xerar novos coñecementos 
sobre algún aspecto, clarificar algún problema, responder a unha pregunta, elaborar ou 




 Expresarse e 
Escoitar 
 Organizar e 
Coordinar 
Para aprender a 
xestionar 
Planificar 
Decidir   




 Entre as características do enfoque por proxectos podemos salientar: 
 O alumnado aprende facendo, participando, decidindo, regulando a súa 
aprendizaxe. 
 O profesorado non é o protagonista do proceso, é mediador, guía,... 
 A avaliación é formadora e participativa, o alumnado tamén se autoavalía e 
avalía o seu proceso de aprendizaxe. 
 Calquera situación, problema, pregunta, necesidade,... xera ou pode xerar un 
proxecto. Trátase de observar, interrogar, comprender, valorar a realidade e 
intervir sobre ela para mellorala seguindo un enfoque integrador. 
 100 
 A planificación e a acción discorren conxuntamente nun principio. Profesorado e 
alumnado planifican en conxunto e este desenvolve a autonomía e a capacidade 
de facer eleccións e negocialas.  
 O clima creado propicia que o alumnado poida aprender e practicar unha ampla 
gama de habilidades sociais e metacognitivas, así como disposicións para 
aprender a aprender. 
 A mobilización de saberes que permite resolver problemas, comprender 
situacións, realizar algo relevante,...  e provocar novas aprendizaxes. 
 Un traballo compartido que permite ao alumnado desenvolver competencias 
básicas e ao profesorado desenvolver competencias profesionais.  
 O obxecto de traballo vese dende un enfoque holístico, non dende visións 
fragmentarias. 
 
Unha das funcións máis importantes dos proxectos de aula é a de favorecer a 
creación e desenvolvemento de estratexias de organización dos coñecementos escolares 
a partir... 
 Do que as alumnas e os alumnos son, saben, coñecen, viviron, observaron, 
experimentaron, imaxinan, pensan, cren,... 
 Das fontes de información: para seleccionar, investigar, descubrir, recoller, 
elaborar, aprender, comunicar, criticar, contrastar, rexeitar a inadecuada,... 
 Dunha presentación didáctica vinculada a unha perspectiva do coñecemento 
relacional. 
 Da adecuación dos procesos de aprendizaxe e ensino ás necesidades e intereses 
do alumnado en cada idade, aos obxectivos educativos e á importancia de 
desenvolver as oito competencias básicas. 
 Das fórmulas organizativas flexibles, áxiles, eficaces e variadas que respecten e 
garantan o esforzo e os recursos de cadaquén e do grupo. 
 Do grupo coma referencia constante, dun grupo con capacidade decisoria e 
organizativa. 
 Dun profesorado aberto coma mediador do saber, guía e orientador no 
desenvolvemento do proceso educativo. Que procura coñecer e saber promover 
aprendizaxe cooperativa entre o alumnado e tenta construír unha orde social de 
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aula onde o respecto e a autoridade non se impoñan arbitrariamente, senón que 
se constrúan responsablemente por alumnado e profesorado conxuntamente. 
Traballar por proxectos vainos permitir avanzar na comprensión do concepto de 
integración de áreas, materias, disciplinas e nunha concepción do mundo e do saber, 
na necesidade de reflexionar sobre a realidade, sobre o que acontece, sobre as 
relacións persoais e sobre as interaccións que se establecen, sobre como se ensina e 
como se aprende cando todas e todos formamos parte do proceso e facemos camiño 
conxuntamente. Vai permitir, dunha maneira máis eficaz e xusta, atender á diversidade 
(Arias Correa et alii., 2009) 
Os proxectos promoven o desenvolvemento de actitudes, habilidades e destrezas 
variadas no alumnado, algunhas delas son: 
 
Anticipar e planificar accións. 
Clasificar, categorizar, organizar, rexistrar, observar ... diferentes aspectos 
(información, recursos, actividades, datos...) 
Crear e imaxinar, modelizar e establecer analoxías. 
Establecer relacións entre feitos do contorno, entre aprendizaxes formais e non 
formais, entre o aprendido en distintas áreas ou materias dos currículos. 
Formular preguntas, hipotetizar, identificar e resolver problemas, preguntarse e atopar 
respostas partindo da súa experiencia e posibilidades. 
Intercambiar, producir, ler, escoitar, contrastar, comparar, compartir... mensaxes. 
Levar a cabo tarefas de busca e procesamento, previa estruturación, da información. 
Participar, actuar e desenvolverse en grupo atopando fórmulas de cooperación coas 
demais persoas implicadas no proxecto. Coordinar a propia actuación coa do resto do 
grupo. Autorregularse. 
Ser conscientes da propia aprendizaxe, de como se produce e como mellorala 
indicando logros e carencias. 
Tomar decisións, facer eleccións, negocialas, compartilas e asumir as 
responsabilidades e roles que lle correspondan no grupo e nas diferentes actividades e 
tarefas. 




Un proxecto dura o que o interese do alumnado e do grupo permitan.  
Cada proxecto ten un tempo específico, o tempo que precisa para desenvolverse, isto 
non quere dicir que non se poida acurtar ou alongar en base ao interese e entusiasmo do 
alumnado. Poden durar: todo un curso, un cuadrimestre, un mes, uns días, unhas 





4. ESQUEMA DOS PROXECTOS 
 
    Inda que esta metodoloxía por proxectos é algo máis que un mero algoritmo de 
procedementos didácticos ou pasos a aplicar de forma máis ou menos mecánica 
Hernández (2000), podemos achegarnos a un proxecto dicindo que, unha vez iniciado, 















































Un proxecto é un plan de acción e realización que un grupo de aula e o profesorado 
correspondente propoñen cunha cunha intencionalidade consensuada e co obxectivo de 
aprender. As actividades de aprendizaxe están estruturadas de acordo coa teoría 
socioconstrutivista de como se aprende. Hai certa correspondencia co ciclo de 
aprendizaxe proposto por Bransford et alii. (2000) e tamén co de Jorba e Sanmartí 
(1993) adaptado do Ciclo de Karplus (1981). 
 









Orientación Exploración Preparan ao alumnado para a 
aprendizaxe, xera o interese 
e a curiosidade,  
establécense as conexións 
cos coñecementos previos e 


















O alumnado ten 
oportunidade de observar, 
experimentar, analizar 
información, coñecer outros 
puntos de vista, … Guíase ao 
alumnado nas conexións 
entre datos, nas conclusións 
adecuadas, na construción de 
coñecemento,... Hai 
realización de sínteses e 
elaboracións persoais 
Utilízase o novo 
coñecemento noutros 
contextos, úsase de formas 





Cerre  Actividades para reflexionar 
sobre o que aprenderon e 
como o aprenderon, para 
autoavaliar a execución e 
facer propostas de mellora. 
 
 
Os diferentes elementos dun proxecto van permitir desenvolver unha indagación, 
experimentación, elaboración ou investigación axudando ao alumnado a comprender e 
interpretar a realidade, ademais de contribuír a que participe no seu propio proceso de 
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aprendizaxe e teña en conta ás e aos iguais como facilitadoras e facilitadores da 
aprendizaxe. Ao longo dun proxecto o alumnado decátase da importancia de aprender 
“de” e “coas” outras persoas.  
O esquema de desenvolvemento dos proxectos que indicamos máis arriba presupón 
unhas fases
154
, estas fases son as  que indicamos sucintamente a continuación: 
 Unha vez decidido o tema/o tópico, sobre o que se vai traballar, e que forman 
parte da fase de preparación, iníciase a fase de desenvolvemento do proxecto 
onde poñemos en común o que sabemos, é dicir, compartimos as nosas 
concepcións sobre a temática a traballar.  
 Esta abordaxe inicial deixará ao descuberto as necesidades de aprendizaxe que 
se concretarán no que queremos saber. 
 Decidimos que para acometer esas aprendizaxes precisamos buscar información 
consensuando as fontes, a organización necesaria e as técnicas para obter a 
información en cada fonte.  
 Recollida a información, acordamos que facer con ela, valórase, contrástase, 
compárase, ... esquematízase e comunícase, ofrecendo diferentes canles para 
cada unha destas opcións. 
 Coas aprendizaxes realizadas xa estamos en condicións de elaborar, 
experimentar, resolver o problema, contestar á pregunta, ... (segundo cal fose o 
punto de partida do proxecto). Pode supoñer este instante unha volta ao punto de 
partida e permite reflexionar sobre o proceso seguido ata chegar aquí, cómo foi a 
participación do grupo e que camiños alternativos posibles habería,... 
 Na fase final (que aprendemos), valórase a aprendizaxe realizada  e fanse 













                                                 
154
 La Cueva (1998) menciona as fases de preparación, desenvolvemento e comunicación. 
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Fase de preparación, na 
que se realizan os primeiros 
elementos conducentes a 
definir o proxecto. 
  Introdución do proxecto 
 Estudo de concepcións 
previas (avaliación inicial) 
 Elaboración de guión 
   
Fase de desenvolvemento, 
na que se pon efectivamente 
en práctica o proxecto coas 
tarefas e actividades 
deseñadas conxuntamente, 
sen esquecer as actividades 
de posta en común e 
comunicación dos 
resultados. 
  Consulta de fontes 
 Tratamento da información. 
 Experimentación 
 Avaliación formadora 
integrada 
   
Fase de valoración, na que 
se valora globalmente o 
desenvolvemento do 
proxecto e os resultados e se 
realizan propostas de 
mellora e suxestións que 
axuden na elaboración de 
novos proxectos. 
  Avaliación final conxunta 
  
 



































































E estoutro tamén pode esquematizar o desenvolvemento dun proxecto: 
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Proxecto    
       
Motivación (Que nos 
interesa?)   
 





   Estudo de ideas 
previas (Que 
sabemos...?..) 
     
 
 





   Definición do proxecto 
(Que queremos 
ser/facer/saber...?) 
     
 
 
    Índice 
     
 
 
    Busca da información 
(Onde?) 
Fontes  
     
 
 
    Plan (Como nos 
organizamos? 
     
 
 









Final   
   Síntese-conclusións 
(Que aprendemos?)        
Esquema extraído de Arias Correa et alii. (2009) 
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Inda que cada proxecto é un percorrido único e non tanto un método con pasos 
prefixados e inflexibles que presentemos as fases dun xeito ordenado, non quere dicir 
que se dean sempre nesta orde ou separadamente, nin sequera esta secuencia é a única 
posible nun proxecto. Sen deixar de ter presente que os proxectos poden provir de 
diferentes fontes e xurdir con diferentes obxectivos e que, polo tanto, se poden 
desenvolver de distintos xeitos, existen algúns elementos que van estar presentes nun 
proxecto.  
En calquera das fases dos proxectos ten lugar os traballos en equipos, os traballos en 
equipos cooperativos
155
 que posibilitarán que cada membro aprenda e se integre, 
comparta decisións, coordinen esforzos para acadar obxectivos,... Ao longo de todo o 
proxecto é posible integrar estruturas e técnicas cooperativas
156
, así, por exemplo 
indicamos na táboa seguinte algunha proposta para cada elemento dun proxecto, que 
























Mapa conceptual a 
catro bandas 
Saco de dúbidas 












Un por dous 
Folio xiratorio 
Lapis ao centro 
Quebracabezas 
Xogo de palabras 
                                                 
155
 Segundo Pujolàs (2009) a aprendizaxe cooperativa potencia a aprendizaxe de todo o alumnado sen 
exclusión e con todo tipo de contidos, facilita, tamén a súa participación activa no proceso de aprendizaxe 
acentuando o seu protagonismo no mesmo. Por outra parte facilita a integración e a interacción entre o 
alumnado de xeito que entre el se dá unha relación máis intensa e de maior calidade.  
156
 Tal como as define Pujolàs (2009). Nomea varias: lapis ao centro, mapa conceptual a catro bandas, 
quebracabezas, 1-2-4, lectura compartida, saco de dúbidas, cadea de preguntas,... Moitas delas son 
utilizables en calquera fase do proxecto ben tal como as define o investigador, ben con lixeiras 
adaptacións. 
157
 Pujolàs (2009) define esta estrutura do seguinte xeito: dáse ao equipo de alumnado, formado por catro 
membros, unha folla con catro propostas -pode ser realizar catro debuxos, contestar catro preguntas,… 
sobre o tema para averiguar que se sabe- unha persoa encargarase de dirixir a proposta 1, outra a 2,... e así 
sucesivamente. A primeira persoa le a primeira proposta, deciden e debaten as respostas e elaboracións e 
mentres o dialogan deixan os lapis ao centro indicando que é tempo de falar e non de escribir, cando se 
puxeron de acordo cadaquén realiza a proposta. Isto repítese con cada proposta pero rotando a persoa que 
le. 
158
 Pujolàs (2009) refire que é unha adaptación dunha estrutura proposta por Spencer Kagan (2001). 
159
 Definida por  Parrilla (1992), Echeita e  Martín (1990) e Ovejero (1990). 
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Mapa conceptual a 
catro bandas 
 
Xunto ao traballo en equipo, ao longo dos proxectos a linguaxe é imprescindible para 
comunicar obxectivos, para compartilos, para intercambiar experiencias, para debater, 
para contrastar, para negociar significados, para explicar os propios puntos de vista, 
para xustificar e argumentar, para valorar,... A linguaxe permitirá regular os procesos de 
aprendizaxe e ensino, permitirá comunicar, construír e reestruturar o coñecemento, 
organizalo e estruturalo. 
 
5. O PROCESO DIDÁCTICO NOS PROXECTOS. 
ELEMENTOS 
 
5.1, PUNTO DE PARTIDA  DUN PROXECTO. QUEN O 
INTRODUCE. COMO SE INTRODUCE 
 
Un proxecto xorde dos intereses e expectativas do alumnado, non xorde dunha 
imposición. 
As persoas de cote teñen moitas e variadas preguntas e curiosidades sobre o que 
acontece ao seu redor. Pregúntanse por que, como, cando, onde, para que,... de todo o 
que acontece e ademais polos fenómenos, polas xentes, polas cousas, ... Todos estes 
interrogantes e inquedanzas poden servir de punto de partida de proxectos. 
Os centros educativos deben contribuír a acrecentar e diversificar estes intereses, 
aproveitando esas preguntas á vez que proporcionan experiencias que desencadeen máis 
preguntas e necesidades de coñecer. Deben contribuír a crear contextos de acción (coa 
axuda de estratexias de motivación e animación, incluídas as relacionadas co clima de 
aula, a organización, os agrupamentos, a afectividade,...) que potencien a súa 
participación ao mesmo tempo que aumentan a necesidade de coñecer e aprender.  
Son fontes para proxectos, pois, os intereses e expectativas do alumnado, as 
experiencias motivadoras que desencadeen preguntas, a súa vida cotiá, os temas de 
conversa entre elas e eles, as actividades de investigación na aula, outros proxectos xa 
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desenvolvidos, as lecturas persoais, as novas, os fenómenos naturais, ... A única 
condición é que o desencadeante conteña algo valioso e digno de ser investigado
160
.  
Isto será para o alumnado o comezo dun proceso de aprendizaxe que partirá dunha 
realidade próxima (física, social ou afectivamente) e percorrerá un camiño longo a 
través de fontes variadas e recursos diversos (fantasía, imaxinación, lectura, redes 
sociais, saídas, laboratorio, maquetas, planos,...) que lle permita pensar, expresarse, 
descubrir, coñecer outros mundos, outras culturas, seres, persoas, acontecementos, 
fenómenos, épocas, obxectos e accións, que fagan espertar no alumnado a curiosidade e 
a ilusión, o interese e o pracer de aprender conxunta e cooperativamente.  
Estes primeiros momentos son moi importantes para o desenvolvemento dos proxectos, 
polo que deben deseñarse e planificarse coidadosamente, amosando e creando variedade 
de situacións e estratexias, non se debe deixar ao chou. 
 
Quen  introduce un proxecto:  
A idea para levar un proxecto á aula pode xurdir dunha alumna ou dun alumno que 
propón, por exemplo ―por que non facemos unha botica de plantas medicinais?‖ (Arias 
Correa e Rial, 1996) ou―cales son os avances sobre as proteínas marcadoras de 
cancro?‖, dun grupo-clase que elaborou a comezos de curso unha listaxe de temas 
sobre os que lle gustaría ou necesitará traballar e votou maioritariamente, por exemplo 
―morren de contado as moscas despois de poñer ovos?‖, dunha foto que remitiu a 
familia de alguén sobre a súa visita a un parque natural, dunha noticia de actualidade 
que apareceu no xornal do día,  ... 
 
 
Unha alumna ou 
alumno 
 Equipo directivo 
 
 Profesorado 
     
  Quen  introduce un 
proxecto? 
  
     





                                                 
160
 Hernández (2000), a este respecto indica que cada tema pode xurdir nunha circunstancia diferente: a 
visita a unha exposición, unha cuestión presentada na prensa ou a televisión, un debate na clase, un tema 
que o profesorado considere necesario estudar. A problematización do tema é unha tarefa clave, pois 
abre o proceso de investigación. Esta situación ten en conta non só o que o alumnado sabe (ou cre saber) 
senón o contraste con evidencias que cuestionan e poñen en conflito os seus puntos de vista. 
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Como se introduce un proxecto: 
Un proxecto de traballo pode introducirse de maneiras diversas: pode partir dunha 
pregunta, un problema ou calquera outra situación presentada polo alumnado, polo 
profesorado ou pola comunidade educativa. Vai ser o grupo o que vai elixir libremente, 
a través de técnicas de consenso, sobre o que quere traballar (un problema inesperado, 
unha situación da vida cotiá, unha pregunta que queiramos contestar, algo a construír, 
unha necesidade a satisfacer,...). O profesorado tentará que as propostas sexan 
argumentadas con criterios de relevancia e interese para o grupo, prestando as axudas 
necesarias.  
Algunhas estratexias de presentación poden ser: obxectos (sorpresas, transformacións, 
fotos, vídeos,...), unha visita á aula dalgún personaxe ou persoa que suscite a 
curiosidade, algunha saída ou visita, un xogo, un conto, un acontecemento, un 
fenómeno, unha pregunta xeradora, unha experiencia,...  sen esquecer o valor do 
ocasional e espontáneo do que pode acontecer na aula / no centro e que pode ser 
aproveitado coma motivación, como elemento xerador dun proxecto. 
 
Unha noticia,  
unha mensaxe,... 
 Un libro, un folleto, unha 
carta, un xornal,... 
 Un debuxo, unha 
foto, unhas 
imaxes, ... 
     
Un xogo, unha 
experiencia, unha 
saída, unha visita,.. 
 Un proxecto introdúcese 
a través de 
 Un blog, unha 
páxina web,... 
     
Un personaxe,  
unha sorpresa 
 Unha pregunta, unha 
dúbida, un conflito,...  
 
 Unha xuntanza, 





5.2. ESTUDO DE CONCEPCIÓNS PREVIAS. TÉCNICAS, 
INSTRUMENTOS E XESTIÓN DAS MESMAS 
 
Este elemento do proxecto contesta á pregunta: Que sabemos ...? 
Un proxecto é unha metodoloxía que permite organizar actividades para axudar ao 
alumnado a modificar, reelaborar, reconstruír, completar,... os seus xeitos de ver o que 
sucede no mundo, a autorregular o seu proceso de aprender e a potenciar a súa 
autonomía. Así que terá que partir dun estudo das ideas, representacións e 
coñecementos previos do alumnado, isto vai poñelo na necesidade de pensar, expresar e 
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comunicar as súas experiencias, crenzas e valores, así como de facerse máis consciente 
do seu punto de partida, das diferenzas, contradicións, dúbidas, lagoas, erros e distintos 
punto de vista con relación a outras persoas.    
Neste momento o alumnado vai dar os primeiros pasos cara á reconstrución persoal dos 
esquemas de coñecemento que posúe, a súa actividade mental será fundamental nesa 
reconstrución e a interacción coas outras persoas será o motor básico que a propicie
161
. 
Dende o comezo do proxecto a aprendizaxe convértese en algo cooperativo e 
colaborativo. No estudo de concepcións e ideas previas a información que cadaquén 
achega enriquécese continuamente coa do resto do grupo, ás veces contradise, 
fomentando o diálogo e a verificación, a busca da opinión máis acertada. No proxecto o 
diálogo é constante e a aprendizaxe vaise construíndo co saber, sentir, crer,... do resto 
das persoas que compoñen o grupo. Todas e todos terán oportunidade de manifestarse, 
de expresar as súas opinións, os seus desexos, ..., de xustificarse, de argumentar as súas 
ideas,... 
Para indagar sobre as ideas e representacións previas do alumnado cómpre que o 
profesorado interveña a partir de preguntas, problemas, simulacións, representacións,... 
Pódense empregar múltiples técnicas e instrumentos para este estudo de concepcións 
previas do alumnado, imos sinalar algúns (Arias Correa, 1998; Arias Correa e Arias 
Correa, 1995): 
 
A lámina tramposa: presentación dunha lámina con aspectos gráficos incompletos, 
incorrectos, fóra de lugar,... O alumnado describiraos, localizaraos, xustificará as súas 
opinións, comentará detalles,... 
A rede de ideas: O alumnado confeccionará individualmente ou en grupos pequenas 
redes con palabras que crean que se relacionan co tema do proxecto, xustificando esas 
relacións.           
Análise de relatos: O alumnado (individualmente ou en equipos) lerá uns relatos e 
valorará o que neles sucede amosando a súa opinión.           
Debate sobre unha situación, feito, ... cos que o alumnado tentará explicar/argumentar 
as súas opinións, crenzas,...   
Debuxo sobre...: O alumnado fará un debuxo co que cre que representa mellor a idea. 
Despois compararanse,  recolleranse as explicacións e comentarios que se produzan 
sobre cada un. 
Discusión de dilemas: presentar ao alumnado situacións antagónicas como solucións a 
un problema e que se discuta cal é a mellor, co que tomarán conciencia e farán 
explícitos valores, opinións,...   
Dramatización: O alumnado representará unha “obriña” inventada que crea que 
explica/ilustra o tópico de partida.     
                                                 
161
 Os proxectos teñen en conta a importancia dos factores sociais na construción do coñecemento. 
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Enquisa ao resto de compañeiras e compañeiros: E ti que opinas sobre este tema? 
Enreixado: Proporciónase ao alumnado un cadro con palabras e expresións 
teoricamente relacionadas co tópico a traballar. O alumnado tentará buscar relacións, 
explicalas e definir/describir o marco global utilizándoas. 
Fotoproblema mural ou Problema en imaxes: varias imaxes relacionadas co tema que 
o alumnado debe enlazar, ordenar, historiar,... 
Mapas conceptuais: a través dos cales representará con debuxos, palabras,... as 
relacións entre conceptos.  
O bago das ideas: O alumnado por parellas falará do tema chegando a conclusións, 
estas parellas uniranse en grupos de catro e volverán debater a cuestión, estes grupos 
uniranse e..., así sucesivamente. Recolleranse as conclusións finais e os datos e 
observacións xurdidas.  
O bingo das palabras: a clase, dividida en grupos, tentará adiviñar as palabras dunha 
tarxeta (palabras que estarán relacionadas co tema do proxecto) para o cal mencionará 
todos os conceptos que crea se relacionen xustificándoo. 
O texto ou o debuxo erro: un pequeno texto ou debuxo relacionados co tema nos que 
se inclúen frases erróneas ou detalles sobre os que o alumnado debe, previa 
identificación, razoar a súa inclusión ou exclusión. 
Remuíño de ideas sobre o tema. 
O KPSI ou Knowledge and Prior Study Inventory (Young e Tamir, 1977). 
 
As estratexias (técnicas e instrumentos) que se propoñan han ser as axeitadas ás 
características e posibilidades do alumnado, buscando sempre que calquera delas 
produza conflito sociocognitivo, sexan variadas e provoquen que o alumnado: 
- Recolla da súa memoria a información que posúe sobre o tema. 
- Comparta os seus coñecementos co resto da clase, compare, xustifique, 
explique, argumente,... 
- Tome conciencia das súas concepcións, das limitacións que ten, do poder 
explicativo das mesmas, de que hai outras explicacións diferentes,... 
- Organice, anote e recolla estas concepcións que servirán de recordo sobre cal foi 
o punto de partida. É dicir, unha vez activadas as ideas previas deben 
representarse en murais, carteis, listados, esquemas, textos, debuxos, ... 
Toda esta información previa compilada, categorizada, debatida, conduce ao alumnado 
á certeza de que debe investigar para subsanar as dúbidas e completar a información que 
non posúe.  
O estudo de ideas previas é unha tarefa clave, que ben resolta fai agromar o proceso de 
investigación, xa que o contraste de opinións e a posta en conflito dos diferentes puntos 
de vista xera a necesidade de informarse. 
Existirán, pois, neste momento do proxecto, tres aspectos. 
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- Facer aflorar as ideas do alumnado (primeiro xorde unha visión persoal sobre a 
temática, cadaquén expón a súa). 
- Facer que as compartan co grupo (despois comunícase ao resto do grupo facendo 
que se exprese a favor, en contra,... e se promova a argumentación para tratar de 
convencer sobre cada punto de vista). 
- Facer que sexa consciente das necesidades de aprendizaxe. 
. 
5.3. DEFINICIÓN DO PROXECTO. ELABORACIÓN DE GUIÓN 
 
Despois do estudo das concepcións, representación e ideas previas o alumnado ten a 
certeza de que precisa investigar para subsanar as dúbidas, completar os datos que non 
posúe, atopar respostas que lle interesan. Constata a necesidade de buscar información 
para o que necesita elaborar un índice de preguntas ou un guión que lle permitan 
moverse con éxito entre a enorme cantidade de información que podería atopar sobre o 
tema. 
Responde este apartado á pregunta: Que queremos saber...?  
A partir das concepcións previas, postas de manifesto nesas actividades iniciais, nesa 
avaliación inicial, o grupo fixo preguntas, achegou explicacións e xustificacións, deu 
respostas, presentou as primeiras hipóteses, trouxo os primeiros materiais e 
informacións, e, sobre todo, escoitou activamente, agardou pola súa quenda de palabra, 
respectou as ideas do resto do grupo, debateu, consensuou, compartiu propostas, 
contrastou  e participou. En suma, deu os primeiros pasos para definir o proxecto de 
traballo. Comezou a  viaxe cara á aprendizaxe a partir dunha necesidade, dun desafío, 
dun determinado nivel de conflito cognitivo (Arias Correa e Rial, 1998). 
Así, pois, o alumnado, despois de debater, debuxar, escribir, hipotetizar, ... vai ter que 
decatarse de que os seus coñecementos teñen fisuras, lagoas,... polo tanto, vai querer 
completalos, descubrir uns novos, crear novas respostas satisfactorias, é dicir, vai ter 
que buscar canles para informarse, coñecer, aprender, saber máis. O alumnado 
constatará o desnivel entre o que “ sabe e o que descoñece” pero que quere coñecer e 
saber, e tomará a decisión, coa axuda do profesorado, de establecer un “plan de 
acción”que o conduza a ese ”saber máis” sobre o tópico de discusión ou traballo. 
É unha fase de planificación conxunta, de decisión consensuada, de elaboración en 
grupo na que despois de elixida a temática xa se poderá perfilar máis un título para o 
proxecto que vai dar resposta ao que o grupo (alumnado e profesorado) quere saber, 
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observar, facer, investigar, descubrir, crear,... Concretouse o proxecto e deberemos 
plasmar no guión Que queremos saber /facer as diferentes cuestións ou aspectos que 
estruturan o obxecto de estudo, van ser as preguntas e tarefas a resolver, facer, elaborar, 
experimentar, construír,... tal como as manifesta o alumnado durante o debate e 
xustificación.  
No comezo este guión non é máis ca un listado de preguntas, máis ou menos 
organizado, sobre o que lles interesa; a medida que o alumnado medra os guións van 
sendo máis elaborados. A el será moi fácil acceder dunha maneira autónoma, xa que se 
atopará pendurado, colocado ou gardado nun lugar acadable. Este primeiro guión vai ser 
a base para elaborar, se se desexa, un índice. 
 O índice será un valioso instrumento de organización da información de cadaquén e do 
grupo, será un punto de referencia ao que volver cada vez que se precise e será un punto 
de recordo das ideas de partida, das propostas, das hipóteses, dos compromisos, dos 
acordos,... 
Todos os datos que recompila un índice poden ser recollidos de diversas formas, os 
índices poden ser tan variados como nolo propoñamos (tanto polo método de 
elaboración como polos recursos empregados -debuxos, recortes, pictogramas, palabras, 
mostras de materiais, frases, esquemas, redes de ideas ou mapa do tópico e suptópicos 
relacionados,... acostuman ser algúns dos máis usuais-). 
En resumo, neste momento do proxecto elabórase un listado, índice, guión,... que 
permita crear un contexto de comprensión e moverse entre unha masa inxente de 
información (delimita que, cal, canta,...) (Arias Correa et alii., 2009) 
 
5.4. BUSCA  DA INFORMACIÓN: FONTES E TÉCNICAS 
 
Este apartado refírese ás preguntas: Que información precisamos para levar a cabo o 
noso proxecto?  Onde a buscamos?... 
Tomada a decisión sobre o que se vai facer e coñecido o que precisamos saber debemos 
emprender a busca da información. 
No enfoque por proxectos asumimos a implicación do alumnado na busca de 
informacións, isto supón afirmar que non só se aprende na escola, dentro da aula, e que 
aprender é un acto de interacción e de comunicación, que se precisa das outras e dos 
outros e das súas achegas. A clase é concibida como un espazo flexible de investigación 
na que os libros son unha, e non a única fonte de información (Hernández, 1993). 
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Saír á procura de informacións, de opinións, de materiais, de experiencias,..., pode 
resultar unha tarefa moi motivadora e á vez interesante, implicará a diferentes persoas 
(familiares, amizades, veciñanza, alumnado doutras aulas, resto do profesorado do 
centro,...), lugares (o centro, o laboratorio, a rúa, o campo, as tendas, a biblioteca, a aula 
de informática,...) e fará que o alumnado aprenda a situarse ante informacións dende as 
súas propias posibilidades, recursos e habilidades. Estas informacións poderán obterse 
nas fontes máis variadas que se poidan imaxinar, tanto primarias como secundarias: 
- Teremos que consultar libros, atlas, dicionarios, enciclopedias, revistas, catálogos,  
folletos, contos, álbums, xornais, cancións, páxinas Web,...     
- Usaremos programas informáticos, navegadores, ficheiros,... 
- Iremos preguntar a “expertas e expertos “ de todo tipo   
-Visitaremos lugares como: xardíns, tendas, casas, garaxes, talleres, fábricas, 
supermercados, museos, bibliotecas, exposicións, arquivos, laboratorios, planetarios, 
monumentos, ... 
- Veremos vídeos, diapositivas, carteis, pinturas, mapas, anuncios, a tele,... 
- Manipularemos obxectos, ferramentas, útiles, instrumentos, .. 
- Observaremos animais, plantas, o medio, os materiais,... 
- Remitiremos SMS, e-mail, fax, cartas,... 
- Escoitaremos a radio, MP4,... 
En suma, explotaremos ao máximo calquera recurso do contorno. Pode ser unha busca 
de información directa,  chegando mesmo a incluír viaxes e saídas para investigar sitios, 
obxectos ou eventos, ou indirecta a través de modelos, outras persoas, os medios 
interactivos,... 
Imos ter que escoitar, discutir, ler, estudar, observar, consultar, comparar, recoller, 
comunicar, aportar documentos, experimentar, comprobar, presentar mostras, traer 
fotos, escribir,... en conxunto.  
Procurarase traballar con fontes diversificadas, con soportes variados e dispoñibles en 
múltiples linguaxes, verbal, xestual, gráfica, iconográfica, sonora,... sempre 
reflexionando sobre as fontes máis adecuadas para cada caso. Cales serán as fontes máis 
apropiadas? Cales aportarán a información máis actualizada? Cal terá a información 
máis real? Que criterios de fiabilidade debemos manexar? É unha fonte contrastable? 




Para cada fonte deberemos atopar as técnicas máis adecuadas para extraer delas a 
















































































































ción e toma  
de notas,  
traballo de 






Nesta etapa do proxecto planificamos a busca de información, definimos as fontes, 
definimos a quen preguntar, onde acudir, planificamos os instrumentos necesarios para 
obter a información e rexistrala, indicamos as estratexias de busca (por índice, por 
palabras clave, por imaxe, por CDU,...), reflexionamos sobre as fontes que 
consideramos máis potentes, pertinentes e confiables,... 
A abordaxe de diferentes fontes provocará na clase e no grupo propostas para superar 
con éxito a extracción da información e dos datos necesarios. Moitas veces os textos 
manexados teñen dificultade, a súa comprensión e análise van requirir de estratexias 
específicas de lectura (anticipación en función de elementos do texto e da súa tipoloxía, 
fórmulas de lectura diferenciadas, uso de claves interrogativas, utilización de múltiples 
lecturas para ter puntos de vista e perspectivas variadas,...
162
). Outras veces serán os 
útiles para extraer datos ou os materiais os que poden presentar dificultades (como 
manexalos, que normas ter presentes, como previr riscos, como coidar do medio, ...) ou 
a fonte seleccionada require dun tratamento previo ou dunha planificación coidada para 
poder utilizarse. As informacións e datos atopados requirirán dun rexistro icónico, 
sonoro, xestual, gráfico, audiovisual ou textual
163
, e estes rexistros van precisar dun 
traballo relacionado con como abordalo.   
     
5.5 .ORGANIZACIÓN. PLAN DE ACCIÓN. 
 
Cando xorde un proxecto na clase debemos organizarnos e atopar un medio para ir 
facendo o seguimento do noso labor, do noso proceso de aprender. Nun proxecto vaise 
aprendendo a aprender. Aprender a aprender significa ser conscientes dos pasos a dar 
para aprender, do proceso que se sigue e ir xestionando cada paso, significa involucrarse 
dende o comezo na aprendizaxe, significa xestionar, planificar, temporalizar,... tanto 
individual como colaborativamente, significa autorregularse,... 
                                                 
162
 Son lecturas, as que facemos referencia neste epígrafe, relacionadas con ler para aprender (Prat, A. e 
Izquierdo, M., 1998) na que as actividades en equipo de debater sobre un texto, contrastar opinións,  facer 
unha lectura transversal do mesmo, elaborar sínteses e recapitulacións, negociar significados, interrogar 
ao texto, achegar información complementaria, ... son fundamentais. 
163
 A textualización, por exemplo, é unha actividade complexa que require de estratexias específicas de 
escritura (planificación, formalización, revisión,...). A diversidade tipolóxica de textos que se poden 
chegar elaborar nesta fase do proxecto é abondosa: enumerativos, narrativos, instrutivos, descritivos, 
explicativos, argumentativos, informativos, ... Abordaranse escrituras diversas relacionadas con escribir 
para lembrar, escribir para reter contidos, escribir para recordar un proceso, escribir para copiar, escribir 
para expresar conclusións, ... (Prat e Izquierdo, 1998). 
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Así, pois, precísase dun tempo diario para verificar en que momento do proxecto se está 
e dun espazo (papel, cartolina, diario, presentación, blog,...) onde poder ir anotando os 
pequenos avances, os pasos que se van realizando, as actividades que se rematan e o que 
queda por facer. 
Ademais deberá haber uns tempos e un contexto espacial ou lugar onde se realizan as 
diferentes actividades do proxecto tendo presente que o espazo e o tempo están ao 
servizo do alumnado e do profesorado e non ao revés. Todo isto decídese 
conxuntamente. 
Cada proxecto require dun tempo e dun espazo específicos. Cómpre: 
 Dun lugar para seguir o proceso (en moitas aulas, cando xorde un proxecto, 
colócase nun lugar visible un anaco de papel continuo que se vai enchendo 
a medida que se vai desenvolvendo o proxecto). 
 Dun lugar onde colocar a información 
 Dun lugar para xuntarnos e debater (poden coincidir) 
 De tempos específicos para escoller o proxecto, deseñar o plan de traballo e 
reformulalo, se cómpre,... buscar, debater, reflexionar, experimentar, 
elaborar, anotar, facer seguimento,...  
 De agrupamentos para realizar determinadas actividades,...: parellas, tríos, 
pequeno grupo, gran grupo, grupos homoxéneos, grupos heteroxéneos, 
grupos cooperativos,... 
 ... 
Algunhas destas cuestións refírense ao elemento do proxecto que se identifica coa 
seguinte pregunta:  
Como nos organizamos?  
O uso dos recursos require case sempre dalgunha preparación, o alumnado ten que 
aprender a usar os recursos de xeito adecuado e eficaz e reflexionar sobre o seu uso. Isto 
require de tempos e espazos adecuados. 
A estas alturas do proxecto sabemos que temos que buscar e onde, pero é moi 
importante establecer como se vai levar a cabo esa recolleita e con quen. 
A busca desa información pode facerse de formas diversas e variadas segundo os 
obxectivos programados: en grupos, por parellas, en pequenos grupos ou de xeito 
individual. Segundo se elixan unhas fórmulas ou outras haberá diferentes posibilidades 
de interacción, de dinamización ou autonomía. Esta organización tamén será unha tarefa 
compartida.  
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A organización porase por escrito. Aparecerá o listado do alumnado participante no 
proxecto e dos roles consensuados e asignados a cadaquén ou haberá un caderno de 
equipo cos acordos ou un cronograma de tarefas, persoas encargadas e tempos ou 
deseñarase un horario específico,...
164
 
Paralelamente ao traballo do alumnado, neste momento, o profesorado xa pode deseñar 
con maior precisión o seu propio plan de acción (a programación). Nun traballo por 
proxectos, esta ten tres momentos: planificación, acción, avaliación, se ben, estes están 
interrelacionados.  
Hai facetas que cómpre coidar:   
 Especificar o motor do coñecemento, o fío condutor que permita sobrepasar os aspectos 
informativos e instrumentais e integre aqueles que poidan ser aplicados a outros proxectos, ten 
como referencia os obxectivos de cada área/disciplina/nivel/etapa educativa. Despois de 
coñecer que queren saber as criaturas pódese vincular ao currículo. Pódense identificar as 
competencias, os obxectivos, os contidos específicos,... sobre os que o alumnado aprenderá 
(que competencias contribuiremos a desenvolver?, que habilidades cognitivas, afectivas, 
sociais, metacognitivas... se traballarán?, que problemas terán a capacidade de resolver?, que 
conceptos e destrezas aplicará o alumnado?,...).  
 Revisar os contidos propostos e situalos de acordo cos correspondentes documentos 
programáticos do centro. (F.Hernández indica que se “tratamos de comprobar os contidos dos 
proxectos, unha vez realizados, sempre o alumnado abordou con amplitude os contidos do 
currículo oficial”). Comprobar a adecuación cos coñecementos previos do alumnado, cos seus 
intereses e capacidades e despois secuencialos e adaptalos. 
 Prever e planificar espazos e tempos que favorezan a execución das tarefas, inda que a 
plasmación definitiva requira dun traballo compartido co alumnado. Organizar  o uso dos 
mesmos tanto de dentro da aula como de fóra dela (espazos comúns, patios, laboratorio, 
contorno, biblioteca, aula de informática,...). Espazos e tempos mal xestionados poden poñer 
moitos atrancos ao desenvolvemento do proxecto. 
 
A que se presta atención cando falamos de espazos? 
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 Cando os proxectos se realizan en educación infantil e educación primaria, deberase ter en conta a 
participación da comunidade escolar e das familias no proxecto. Así para a implicación das familias, 
conxuntamente poderanse comentar variadas fórmulas (Arias Correa et alii, 2009):  
- axudas na busca de información (visitas á biblioteca pública, achegas de fotos,...),  
- funcionar como persoa experta nun tema que lle sexa coñecido,  
- participar na elaboración do diario do proxecto, 
- intervir nos proxectos a través de blogs (bitácoras) ou da páxina web do centro,... 
- ... 
Entre as estratexias de comunicación coas familias tamén poden estar: 
- Carta explicando o proxecto que se vai desenvolver (elaborada polo alumnado, polo profesorado, 
por profesorado e alumnado,...) 
- Panel informativo no corredor, entrada do centro, porta da aula,.. que faga público o proxecto 
que se está a desenvolver e que permita á comunidade educativa participar. 
- Notas e mensaxes en cada momento do proxecto explicando que facemos e que axuda 
precisamos. 
- O recuncho de proxectos na páxina web, no blog. 
- A axenda de clase. 
- O libro viaxeiro do proxecto que “viaxará de casa en casa” e onde cada familia irá observando en 




A distribución do espazo, a organización dos materiais, o ambiente da aula e o xeito de 
agrupar o alumnado son signos externos da concepción metodolóxica da persoa 
educadora e da propia vida da aula. 
A organización dos agrupamentos debe atender ás características do alumnado, á 
proposta de obxectivos e contidos e ás opcións metodolóxicas tomadas. Non hai un 
xeito único de organizarse e todas e cada unha poden ter o seu lugar nun proxecto se 
están ben concibidas e serven para acadar os obxectivos. A devandita organización debe 
estar orientada a favorecer as interaccións ao mesmo tempo que a colaboración, pois no 
traballo por proxectos dáse moita importancia ás interaccións, como elemento necesario 
para a aprendizaxe e autonomía do alumnado. Estas (as interaccións) desenvólvense nun 
espazo e nun tempo, polo tanto, hai que prever a súa organización.  
O espazo educativo nunha organización do traballo por proxectos debe permitir: 
potenciar a distribución flexible da aula, ritmos de aprendizaxe e actividades diversas, 
solucionar problemas e satisfacer necesidades, dialogar, experimentar, ... Non debemos 
esquecer que a vida da aula pode (e debe) abrirse e comunicarse a outros lugares do 
centro e do medio, e que estes espazos tamén son educativos; debe contarse con eles 
potenciando con iso o emprego dos espazos comúns para aprender e facelos propios e a 
compartilos, ambientándoos, decorándoos, recreándoos, vivíndoos,... Nesta tarefa 
participa activamente o alumnado, aportando ideas sobre como organizarse, con quen, 
cando, onde,... As nenas e os nenos deben sentir o espazo como seu, isto favorécese 
dándolle a oportunidade de asumir responsabilidades na súa organización e uso. 
Flexibilidade e participación do alumnado son criterios a ter presentes cando se 
organizan espazos nun enfoque por proxectos. 
Relacionado co tempo, que criterios ter en conta para a súa organización? 
 A organización do tempo relacionarase co espazo deseñado e dispoñible e cos 
agrupamentos e ademais estará directamente unido ás secuencias de actividades e 
tarefas a realizar, á metodoloxía e aos recursos (humanos e materiais), ao grupo coma 
conxunto e ao alumnado de xeito individual, ás achegas e propostas do alumnado... 
Igual que na organización dos espazos, nos proxectos, cómpre ter presente tamén nos 
tempos os criterios de: flexibilidade para axustarse ás circunstancias e necesidades do 
grupo e da temática de traballo evitando cortes innecesarios no desenvolvemento das 
actividades e o criterio de participación do alumnado. O coñecemento dos horarios e 
momentos dedicados a proxectos e a súa distribución permitiralles máis autonomía e 
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potenciará que se fagan responsables do seu desenvolvemento, respectando o traballo e 
as decisións de cadaquén e do resto do grupo.  
Unha faceta relacionada coas anteriores sería a relativa á organización do traballo grupal 
e individual, prevelo é importante, inda que debe quedar aberto á colaboración do 
alumnado que establece, conxuntamente co profesorado, o que vai facer, con quen,... de 
maneira que resulte máis efectivo e gratificante o traballo. 
No traballo por proxectos teremos presente que a programación existe e é 
imprescindible, pero non como unha secuencia inviolable e inalterable de feitos, 
procedementos e valores, é unha anticipación de pautas de actuación, do que se desexa 
que o alumnado aprenda e en consecuencia que vou facer – imos facer- para iniciar e 
facilitar a aprendizaxe, en que clima se estimulará esa aprendizaxe e como avaliarei –
avaliaremos- todo o proceso (Hernández, 1993). 
A programación podería recoller os seguintes aspectos: 
 
Título do proxecto   





Áreas que interveñen e relación 

































Posibles proxectos relacionados. 




Esquema extraído de Arias Correa et alii. (2009) 
 
5.6. TRABALLO COA INFORMACIÓN: SELECCIÓN, ANÁLISE, 
CLASIFICACIÓN VALORACIÓN, CONTRASTE, RELEVANCIA, 
REELABORACIÓN, ESQUEMATIZACIÓN ,… 
 
Nesta fase do proxecto o alumnado xa atopou información, xa comprobou que máis 
información precisa, xa houbo retroalimentación...   
O alumnado xa consultou as fontes, discriminou a información, realizou rexistro das 
fontes (elaborou bibliografía, fichas de traballo,...), realizou notas ou comentarios, 
distinguiu o importante e significativo do secundario, desbotou o irrelevante e inútil, 
intercambiou información entre os grupos-clase
165
...  
Nestes últimos pasos ou elementos do proxecto hai que identificar os datos que son 
necesarios e elaborar as estratexias de busca da información, ademais hai que saber 
facelo na maraña entrelazada de recursos existentes en Internet e noutras fontes; 
analizar, discriminar e seleccionar os documentos, datos, textos, imaxes, vídeos,…, 
webs ou ficheiros atopados; reelaborar toda a información dispoñible construíndo un 
esquema, informe ou traballo persoal; redactalo e darlle formato ben textual, gráfico, 
multimedia ou combinado; e finalmente difundilo, sexa mediante unha páxina web, 
unha presentación multimedia, un póster, un libro, unha conferencia,... son habilidades 
de uso intelixente da información vinculadas coas capacidades a desenvolver no 
alumnado para manexarse na sociedade informacional  (Area, 2005
166
). 
                                                 
165
 A linguaxe oral aquí ten un papel fundamental, pero tamén a escrita. As TIC poden ampliar as 
posibilidades de intercambio a través de foros, aulas virtuais,... pero tamén con ferramentas como google 
docs, por exemplo. 
166
 Area refírese a recursos e estratexias relacionados coa rede, nós engadimos o resto. 
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Cada vez parece existir máis consenso entre o profesorado de que o que se pretende non 
é só que o alumnado posúa información, senón que sexa un pensador competente capaz 
de buscala, seleccionala, analizala, valorala, elixir a máis relevante, comparala, 
cuestionala, criticala, rexeitar a caduca, quedar coa actualizada e vixente, 
interpretala, reelaborala,... ir máis alá da información atopada. Un obxectivo 
fundamental da educación actual é o de dar ao alumnado as ferramentas precisas para 
orientarse no labirinto actual da información. 
Este momento do proxecto responde á pregunta Que facemos coa información
167
?... 
Todo o proceso de traballo coa información xera un conxunto múltiple de actividades 
que hai que planificar e é fonte doutras moitas que se realizarán a partir destes datos. Ás 
veces esta información require a ampliación do índice, volver retomar o proceso, regular 
as propias actuacións, valorar,... 
Todas as tarefas que se poderían realizar coa información poderán empregar recursos 
dixitais e non dixitais.
168
 
É a hora da clasificación, xustificación, ordenación, interpretación, análise... e síntese 
de todo o recollido.  
Unha das primeiras actividades coa información é a de clasificación, é dicir, xa que 
temos información variada hai que... 
- Clasificala 
- Arquivala  





- Índices alfabéticos 
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 Volve tomar relevancia de novo todo o relativo a ler e escribir, a comunicarse oralmente e por escrito, 
a facer linguaxe. Escribirán para facer murais e presentacións, para expresar opinións, para informar, para 
preparar conferencias, para facer esquemas,... Lerán para contrastar textos elaborados polo grupo, para 
verificar informacións, para comparar datos, ... Falarán para debater, para poñer en común, para dar unha 
conferencia, ...No caso das ciencias van xurdir oportunidades para elaborar textos orais e escritos 
variados, textos para describir, para definir, para explicar, para xustificar e para argumentar. A única 
maneira de aprender a linguaxe científica é pensar, falar. escribir e ler ciencias. Aprender ciencias 
significa apropiarse das linguaxes que constitúen a cultura científica e que se transmitiron ao longo dos 
séculos fundamentalmente a través de textos escritos (Izquierdo e Sanmartí, 1998).  
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 Así, aparecerán textos e hipertextos, presentacións e diaporamas, mapas mentais elaborados 
manualmente e mapas mentais e conceptuais elaborados con programas como cmap-tools, ... Terán aquí 




- Carpetas dixitais 
- Programas dixitais para aloxar materiais 
- ... 
Clasificada e organizada hai que tentar procesala ordenándoa, estruturándoa, 
interpretándoa a través da análise, a síntese, as comparacións, comentarios, xuízos 
persoais,... 
Hai que esquematizar e estruturar a información, e para isto podemos usar:  
 Gráficas 
 Esquemas persoais 





 Mapas mentais 
 Mapas conceptuais 
 Diagramas de orientación, diagramas de fluxo 
 Redes de palabras 
 Cronogramas 
 Liñas argumentais e biográficas 
 Et. 
A estruturación da información empregará signos, colores, imaxes, símbolos, 
palabras,... que teñan sentido e que pertenzan a un contexto compartido. É a hora de 
verificar se a información acadada é suficiente, se abonda para continuar o proxecto ou 
se pola contra haberá que retomar algunha canle, ampliar fontes, buscar novas vías, 
atopar solucións creativas, integrar aspectos insospeitados, descubrir outros vínculos 
entre os datos,... 
Neste momento o alumnado xa investigou, tirou conclusións, observou coidadosamente, 
anotou os seus achados, explorou discutiu, organizou os novos coñecementos, 
recoñeceu diferentes versións de algo, buscou explicacións, argumentou... 
Unha vez estruturada a información o grupo está capacitado para comunicar o aprendido 
máis alá do grupo clase, está capacitado para elaborar e presentar un informe final ou 
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para usar algunhas formas de presentación da información nova como exposicións, 
charlas, paneis, foros de discusión, programa de radio, dramatizacións, visitas guiadas 
ás súas construcións e produtos elaborados, ...  
Esta fase de comunicación é moi importante, permite  diversidade de mecanismos e 
amplitude de medios
169
. Ao comunicar os resultados dun proxecto aséntase mellor o 
aprendido e dáse tamén pé á avaliación externa do traballo que pode ofrecer unha 
adecuada retroalimentación ao grupo sobre o que fixo.  
A información hai que comunicala e compartila co resto dos grupos e con outras persoas 
... Comunicar a información significa poñela ao alcance doutras persoas e elaborar un 
produto comunicativo ou unha fórmula que poida ser consultada. Podemos usar, como 
vimos: 
 Libros 







 Blogs ou bitácoras 
 Presentacións dixitais 
 Conferencias e charlas 
 Documental 
 Reseña en páxina Web 
 Elaboración de CD Rom 
 Exposición 
 Fotonovelas 
 Creación de analoxías e modelos 
 ... 
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 De novo os medios TIC poderán ser unha alternativa viable e adecuada. Precisaremos de coñecer o uso 
de colaborativos para subir vídeos, presentacións, fotografías, ... (youtube, shlideshare,...), programas de 
tratamento de textos e de publicación, programas para debuxo, edición de vídeos e audios, para elaborar 
libros interactivos, para elaborar mapas conceptuais e mentais, para visualizar aspectos concretos (p.ex. 




A información interiorizada e elaborada, seleccionada a  relevante para o que nos 
propuxemos facer co proxecto,... vai permitir resolver o problema, realizar a 
construción, explicar o feito, tomar decisións,... O produto dun proxecto poden ser 
presentacións, construcións, deseños, solucións,.., un produto adecuado para un 
proxecto é o que obriga ao alumnado a demostrar a aprendizaxe realizada. Un proxecto 
non ten por que ter un produto único.         
Que facer Como, con que,... 
- Clasificala 









Programas dixitais para aloxar 
materiais... 









Diagramas de orientación, diagramas de 
fluxo 
Redes de palabras 
Cronogramas 
Liñas argumentais e biográficas 
... 
- Resolver o problema de partida, realizar 
a construción, explicar o feito, tomar 
decisións e posicionarse ante un feito,... 
Produtos variados: presentacións, 
construcións, deseños, solucións, ... 








Blogs ou bitácoras 
Presentacións dixitais 
Conferencias e charlas 
Documental 
Reseña en páxina Web 
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Elaboración de CD Rom 
Exposición 
Fotonovelas e cómics 
Creación de analoxías e modelos 
... 
Cadro resumo sobre que facer coa información e como 
 
 
5.7. AVALIACIÓN, VALORACIÓN, SÍNTESE E CONCLUSIÓNS 
DO PROXECTO 
 
Finalmente hai que debater as experiencias, comentar as sensacións, aprendizaxes, 
hábitos, actitudes durante o proceso,... 
É o momento da elaboración de documentos como o libro de proxecto (no que se recolle 
o máis relevante), o álbum do proxecto (con fotos do proceso e pés de foto) que 
sinteticen e que nos axuden a estruturar, reflexionar, analizar e organizar o proceso 
seguido, reconstruír o propio percorrido e mesmo transferilo a outras situacións.  Estes 
documentos servirán para: aportar datos a outros grupos, indicar o propio progreso 
durante o proceso, consultar posteriormente, compartir datos coa comunidade 
educativa,...   
Haberá conclusións grupais e individuais que presenten novas propostas de ampliación, 
outras investigacións a facer sobre aspectos colaterais de interese, xeneralizacións a 
outros feitos do contorno,... Esta tarefa debe verse favorecida pola 
comparación/contraste entre o seu punto de partida e o acadado.  
Inda que nun proxecto se van realizando  sínteses parciais (para saber como o alumnado 
está interpretando e para intervir e axudarlle na súa aprendizaxe fomentando novas 
relacións coa información, propiciando o contraste, abrindo novos interrogantes,...) e 
vanse tirando conclusións paseniñamente, convén establecer momentos de sínteses 
totais que contribúan á organización do pensamento. 
A avaliación non é unha fase independente ou separada do proxecto, forma parte del e 
comeza canda el. No inicio diagnostica o punto de partida, despois vai analizando 
progresos, estancamentos e retrocesos do alumnado, así como a eficacia do proceso 
deseñado e seguido e das nosas actuacións coa finalidade de axustar a intervención 
educativa na aula e de reconducir o proxecto, se cómpre, para perfeccionalo e 
optimizalo. Hai unha regulación e autorregulación constante do proceso. Falamos dunha 
avaliación formadora, integrada nas diferentes tarefas do proxecto, que proporcione en 
cada momento a información precisa, que permita o seguimento eficaz do proxecto e 
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indique os erros, dificultades, acertos,... O propio proceso dun proxecto fai que sexa 
imposible sen unha avaliación continua que permita a retroalimentación e o mantemento 
do mesmo de forma aberta e flexible. 
Esta avaliación ten un dobre sentido: 
 Por unha banda, coñecer como se está a desenvolver o proceso de aprendizaxe e de 
ensino, valorar se a secuencia de aprendizaxe era correcta, analizar se a práctica 
educativa era axeitada,... 
 Por outra banda, observar que e como aprende o alumnado, valorar o seu progreso, 
situalo ante o seu propio proceso de aprendizaxe, ver ata que punto se acadaron  
determinadas competencias, obxectivos, observar sobre todo a asunción e 
afianzamento progresivo dos diversos contidos, habilidades e destrezas. (Arias 
Correa et alii., 2009) 
Debemos procurar o emprego de técnicas e instrumentos variados de avaliación, 
reflexión e valoración, algún de aplicación individual e outros de aplicación a pequeno 
ou gran grupo (podemos salientar os anecdotarios, diarios de clase, caderno de notas, 
escadas de valoración e fichas/listas de control (Casanova, 1995), os documentos finais 
de síntese, os índices, os contratos, cartafoles
170
 e cartafol dixital (Bolívar, 2009; 
Alfageme, 2007; Barragán, 2005; Dodier, 2005; Gallego, Cacheiro, Martín e Angel, 
2009; Agra et alii., 2009; Montero e Gewerc, 2011), as memorias, as rúbricas (Herman, 
J., Aschbacher, P e Winters, L., 1997), os cadernos de equipo (Pujolàs, 2009), os 
autoinformes, ... adecuados ao que queiramos avaliar e favorecedores da intervención 
do alumnado nas tarefas avaliativas
171
. Autoavaliación, avaliación mutua e coavaliación 
deben ser posibles na concepción dos proxectos que describimos con anterioridade e, 
poñen os alicerces para a aprendizaxe autónoma. 
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 O alumnado abre unha carpeta na que vai incluíndo os traballos, documentos, fotos, ... do proxecto que 
máis lle van gustando ou que cre máis representativas, engadindo as valoracións, comentarios, e/ ou 
debuxos sobre aspectos do mesmo que lle resulten máis significativos,... 
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 Nun proxecto non se trata só de avaliar dende o punto de vista do profesorado. O alumnado tamén 
debe coñecer e valorar o seu propio proceso en relación consigo mesmo e co grupo. Debe existir 
posibilidade de contraste entre avaliación e autoavaliación. Nas últimas fases do proxecto dalgún xeito 
deberán valorarse os resultados obtidos, poderá haber autoavaliación (cadaquén avalía o seu propio 
traballo, o interese amosado, a implicación no grupo, a aprendizaxe realizada tendo en conta o punto de 
partida), avaliación grupal (o grupo avalía o seu traballo colectivamente, observando a súa evolución, 
erros e acertos, tendo presentes os momentos iniciais), avaliación externa (de membros da comunicade 



















































É importante que ao remate do proxecto se reflexione en col dos éxitos e fracasos do 
mesmo, se anote o que funcionou e o que non, se pense en estratexias alternativas e se 
fagan propostas de mellora cara a novos proxectos. O alumnado debe poder responderse 
sobre: Que está a aprender?/que aprendeu?... Como está a traballar...?/como traballou? 
Que actitudes variou? Que propostas de mellora fai? A que se compromete nun futuro? 
Que fontes utilizou? Foron adecuadas? Usáronse adecuadamente? Cadaquén cumpriu os 
seus roles?,... Para poder comparar o seu proceso co do resto da clase son 
imprescindibles postas en común, coloquios, debates sobre como está a saír o proxecto e 
dos resultados finais do mesmo. Infírese do antedito que, nun proxecto, o “quen avalía” 
ten múltiples respostas: avalía o alumnado (individualmente ou en grupos), o 
profesorado, o grupo clase,...   
A recapitulación, síntese e conclusións son tarefas grupais que permiten ao grupo que 
traballou nun proxecto reflexionar sobre o aprendido e facer propostas de mellora e 
profundamento cara á novos proxectos, tamén se converte nunha tarefa individual de 
reconstrución de esquemas cognitivos propios. 
A avaliación, en resumo, non é unha fase de calquera proxecto, é moito máis; a súa 
importancia vén dada, como vimos comentando, pola súa función de axuste, 
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perfeccionamento, adecuación, en suma, mellora do proceso. Será esta regulación 
continua do proceso a que axudará ao alumnado a progresar na construción do seu 
coñecemento, pois posibilitará a atención ás súas características e necesidades 
peculiares.  
Unha vez finalizado o proxecto o grupo comparte un debate final no que comentar 
conxuntamente os resultados conseguidos, responde á pregunta: que aprendemos?.  
Valórase non só o produto senón tamén o proceso (erros, éxitos, experiencias, 
dinámicas grupais, recursos, tempos, organización, diferenza entre o desexado e o 
acadado, as competencias desenvolvidas, as habilidades postas en acción, ...). Este 
debate será unha fonte importante de datos cara á planificación e mellor realización de 
sucesivos proxectos. 
 
6. ALGÚNS DATOS E CONCLUSIÓNS SOBRE OS 
PROXECTOS 
 
Traballar por proxectos supón:  
- Un xeito diferente de estruturar as actividades de aprendizaxe e de ensino ao 
redor dun problema, dunha pregunta, dun tópico, dun conflito,... que o 
alumnado resolverá manexando adecuadamente informacións que atopará en 
diferentes fontes, converténdose en protagonistas e responsables da súa 
propia aprendizaxe. 
- Unha ollada ao contorno con curiosidade. Supón un descubrimento continuo, 
un enriquecemento dos esquemas mentais do alumnado, mentres vai 
avanzando cara ao coñecemento da realidade, do mundo, dos fenómenos, das 
persoas, das cousas,... a partir dos seus propios intereses e baseándose sobre 
todo na comunicación, na planificación conxunta, no consenso, na 
aprendizaxe compartida e nas relacións interpersoais.   
- O desenvolvemento da cooperación e da intelixencia colectiva, ao mesmo 
tempo que conta coa iniciativa, a autoxestión infantil, e a participación 
consciente do alumnado na administración dos seus procesos de aprendizaxe. 
- A organización do tempo e do espazo da clase de xeito máis flexible e máis 
acorde coas necesidades de alumnado e profesorado. 
- A creación de situacións onde o alumnado poida debater, hipotetizar, 
reflexionar, experimentar, comparar, negociar, observar, tomar decisións, 
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falar, pensar, asumir responsabilidades, repartir tarefas, formular propostas, 
ofrecer e solicitar axuda, practicar estratexias de argumentación, facer, 
interpretar,... É dicir, onde poida aprender a xestionar, entendido isto como 
planificar, organizar, decidir, coordinar,... 
O enfoque por proxectos vai permitir (Arias Correa et alii., 2009): 
- Acadar unha aprendizaxe significativa partindo de situacións que promovan 
conflitos sociocognitivos no alumnado. 
- Estimular ao alumnado a interrogarse sobre as cousas, os fenómenos, o 
medio, as persoas,...  
- Utilizar amplamente diferentes fontes de información. 
- Valorar os saberes e as experiencias do alumnados. 
- Comunicarse efectivamente usando variados medios e linguaxes, e aumentar 
as habilidades sociais e de comunicación do alumnado. 
- Favorecer o desenvolvemento de habilidades de interacción e cooperación 
grupal, así como practicar a toma de decisións e a elaboración de tarefas 
compartidas. 
- Partir de problemas do mundo real e ver as conexións e contribucións a un 
tópico e temática entre diferentes áreas/disciplinas/materias, é dicir, abordar 
os contidos curriculares de xeito integrado. 
- Dar oportunidades de retroalimentación, autoavaliación e coavaliación, é 
dicir, dar oportunidade de identificar logros e carencias a través de diferentes 
modalidades de avaliación. Favorece a interacción e promove a regulación 
mutua. 
- Involucrar activamente ao alumnado no proceso de construción do 
coñecemento. Promover a forza da iniciativa e da autoxestión do alumnado 
(Hernández, 2000). 
- Compatibilizar os diferentes estilos de aprendizaxe do alumnado, os 
diferentes ritmos, os diferentes intereses,..., en suma, atender á diversidade.  
- Potenciar percorridos alternativos porque existen diferentes xeitos de 
aprender 
- Crear espazos para aprender a aprender, desenvolver a propia iniciativa, a 
autonomía e a iniciativa persoal. 
- Aplicar as súas habilidades, destrezas e coñecementos a diversidade de 
contextos. 
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- Facilitar a motivación intrínseca do alumnado, desenvolvendo o desexo de 
seguir aprendendo. 
- Enfrontar a complexidade no canto de propor exercicios e actividades 
simples e repetidas. 
- Involucrar a outras persoas integrantes da comunidade educativa, por 
exemplo, as familias, outro profesorado do centro, outros grupos... para que 
participe do proceso de información e investigación que emprende o 
alumnado. 
- Achegarse a cuestións/tópicos/temas/problemas/... que tamén poden ser 
innovadoras para o profesorado. 
- Construír competencias. 
Nos proxectos, alumnado e profesorado teñen uns roles definidos:  
 
Alumnado Profesorado 
- Propón o tema a partir dos seus 
propios intereses. 
- Xustifica o proxecto explicando 
inquedanzas, curiosidades,... 
- Argumenta, xustifica, explica, 
comunica,... as súas ideas e 
respecta as propostas e recoñece o 
punto de vista do resto. 
- Amosa interese por aprender dende 
o recoñecemento do que sabe e do 
que descoñece. 
- Traballa colaborativa e 
cooperativamente. 
- Constrúe o coñecemento en 
relación coas compañeiras e cos 
compañeiros.  
- Formula conxuntamente un plan de 
traballo, toma decisións, dialoga, 
negocia,... 
- Amosa responsabilidade ante un 
plan de traballo. 
- Manexa diferentes fontes e busca 
información. 
- Rexistra, organiza, esquematiza,... e 
comunica a información. 
- Utiliza diversos procesos para o 
coñecemento da realidade dun xeito 
integrado: observa, analiza, recolle, 
clasifica, describe, pregunta, 
- Realiza preguntas adecuadas 
presenta situacións motivantes, 
propón aspectos para traballar, 
axuda a ampliar o campo de 
intereses do alumnado. 
- Actúa mediando para axudar a 
perfilar e concretar o proxecto. 
- Propicia o diálogo, a interacción, 
favorece o traballo cooperativo do 
alumnado, estimulando a 
participación e contemplando a 
diversidade. 
- Promove alternativas, novas 
ocasións de aprendizaxe. 
- Estimula a valoración e análise do 
proceso e dos resultados. 
- Media constantemente nas diferentes 
tarefas e interaccións que se 
producen na aula. 
- Facilita as actividades colaborativas 
do alumnado. 
- Defende o protagonismo do 
alumnado nos proxectos. 
- Vela polo adecuado cumprimento do 
plan de traballo establecido, 
axudando ao alumnado a que sexa 
cada vez máis autónomo no 
seguimento do mesmo. 
- Incita ao alumnado a profundar nas 
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experimenta, hipotetiza, contrasta, 
confirma, interpreta,... 
- Avalía a súa propia execución e 
aprendizaxe en colaboración co 
resto do grupo. Regula a 
aprendizaxe. 
- Aplica ideas, habilidades e 
coñecementos no desenvolvemento 
do proxecto. 
- Mellora as súas habilidades sociais 
para comunicarse. 
- Utiliza diferentes tipos de linguaxe 
e manexa variados recursos. 
súas análises e reflexións. 
- Crea un clima de aula que axude a 
desenvolver adecuadamente as 
tarefas. 
- Implica á comunidade educativa no 
desenvolvemento do proxecto. 
- Promove a utilización de recursos 
variados e contextos múltiples. 





Un proxecto é (Arias Correa e Rial, 1996):   Un proxecto non é: 
- É ollar á realidade con novos ollos 
para facela propia... 
- É unha empresa colectiva dirixida 
por todo o grupo, planifícase entre 
todas e todos. 
- Xorde da vida cotiá, da necesidade, 
da curiosidade, do medo, da risa, da 
imaxinación, dos problemas, das 
preguntas,... e inclúe unha análise 
de necesidades realizada 
conxuntamente por alumnado e 
profesorado. 
- Baséase na concepción de que as 
criaturas son persoas cheas de 
ideas, plans, posibilidades, crenzas, 
experiencias,... e promove a 
valoración das ideas das demais 
persoas. 
- Induce a diferentes tarefas nas que 
todo o alumnado poida implicarse e 
desenvolver un rol activo e variable 
en función dos seus intereses e 
capacidades. 
- É ser consciente do que se sabe e do 
que queda por aprender, tentando 
xestionar a propia aprendizaxe ao 
longo dun proceso que vai conducir 
ao coñecemento. 
- É aprender facendo. 
- Une a quen aprende, quen ensina e 
a realidade que se quere 
comprender. 
- É fomentar o pracer por coñecer, é 
potenciar a emoción de descubrir, 
de informarse, de experimentar, de 
- Facer por facer 
- Improvisar 
- Que todo o alumnado faga 
o mesmo ao mesmo 
tempo, nin no mesmo 
espazo, depende dos 
intereses, obxectivos, 
necesidades,... 
- Un percorrido simple por 
un tema.  
- Usar un tema como 
pretexto para acumular 
información de diferentes 
áreas sen relacionala. 
- As tarefas relacionadas 
con buscar información na 
casa sobre un tema ou 
aspecto indicado polo 
profesorado 
- As tarefas e experiencias 
nas que o alumnado 
seguen os pasos indicados 
polo profesorado 
- Unha mera aplicación das 
fases do proxecto 
dirixidas polo 
profesorado. O traballo 
por proxectos non é 
sinónimo de desenvolver 
actividades seguindo unha 
caprichosa secuencia, 
senón que require de 





- É utilizar a linguaxe como 
instrumento de comunicación oral e 
escrita ao tempo que se fomentan 
outros sistemas de expresión. 
- Desenvolver habilidades para 
interpretar o mundo e para buscar, 
obter, procesar e comunicar 
información. 
- Permite desenvolverse socialmente 
e practicar habilidades sociais ao 
mesmo tempo que pon en 
funcionamento a iniciativa, a 
autonomía, a elección,... 
- É recoñecer a complexidade do 
alumnado e das situacións de 
aprendizaxe en oposición ao 
reducionismo e en consonancia coa 
teoría do pensamento complexo. 
como para incorporar as 
modificacións que se 
precisen (Hernández, 
2000) 
- Estático. Un proxecto é 
diferente cada vez, non é 
estático, depende das 
decisións das persoas que 
participan nel e, como di 
Hernández (2000), 
reformúlase a medida que 
se pon en práctica. 
- Promover a idea dunha 
versión única e 






Como resumo final: 
O traballo por proxectos permite metodoloxicamente: 
• Contribuír á consecución das competencias básicas, 
• Contemplar a diversidade e posibilitar unha ampla gama de interaccións 
sociais, 
• Favorecer a planificación conxunta e a autonomía nas tarefas, a organización 
dos materiais e recursos, a adopción de fórmulas variadas de agrupamento 
acordes coas necesidades diferentes de traballo ... , 
• Usar fontes e recursos variados, cotiás e familiares, mesturando o dixital e o 
tradicional, o innovador e o clásico,... e manexarse con éxito ante a 
información,  
• Empregar enfoque integrador de contidos, que permitan planificar e organizar 
as tarefas conxuntamente polo grupo, que todo o alumnado poida implicarse 
activamente nas tarefas en función dos seus intereses e da diversidade, que o 
alumnado se enfronte a problemas verdadeiros e a temas reais e cotiás, que 
ofrezan ocasións para controlar o proceso, valorar os logros, medrar na 
aprendizaxe partindo do que sabe e nun ámbito de construción social, que 
estimule a práctica reflexiva e crítica,...,  
• Poñer en funcionamento na práctica os postulados do paradigma 
socioconstrutivistas da aprendizaxe. 
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Por que cómpre incluír na práctica de aprendizaxe e ensino un enfoque metodolóxico 
por proxectos? Só indicaremos algúns motivos de xeito sucinto e referidos a catro 
ámbitos, para finalmente referirnos ás ciencias en particular: 
  En canto aos obxectivos xerais pretendidos: 
 Os saberes, os coñecementos, non teñen unha soa cara. O seu carácter poliédrico 
ofrécenos varios enfoques, permite miralo dende distintos puntos de vista. 
Aprehender o seu conxunto esixe ter en conta todos eles, toda a riqueza de 
posibilidades, de matices, de relacións. A través dun traballo por proxectos pode 
acadarse. 
 A participación conxunta de varias materias ou áreas dos distintos currículos no 
proceso de coñecer e interiorizar as aprendizaxes, permite reforzar o logro dos 
obxectivos previstos en cada unha delas.  
 O enfoque competencial, presente nos novos currículos, precisa un traballo 
dende os distintos ámbitos dos coñecementos; implica necesariamente relacións 
integradas, globalizadas, interdisciplinarias. 
 Permite un tratamento da información que leve á súa transformación en 
coñecemento, a través da potenciación de habilidades para buscar, analizar, 
observar, comparar, seleccionar... e aplicar as informacións obtidas a través de 
fontes e soportes variados. 
En canto ao alumnado: 
 Incide na mellora da súa aprendizaxe: partindo dos coñecementos que tiña, 
formais ou non, vai construíndo as súas ideas, ampliando os saberes, as 
aprendizaxes, camiñando pouco a pouco cara o  coñecemento “científico”, 
reconducindo, transformando, se cómpre, o interiorizado previamente, dándolle 
rigor, sabendo non só o que, tamén os porqué, os para que, os como e as 
consecuencias. 
 A través do traballo por proxectos o alumnado forma parte activa do proceso. É 
partícipe do que está aprendendo. É protagonista, non só espectador. De ser 
pasivo transfórmase en axente activo do coñecemento. Valora o que xa sabe e 
recoñece o que lle falta por aprender. Planifica o traballo, comunícase, indaga, 
relaciona, observa, analiza, experimenta e comproba. Autorregular a 
aprendizaxe. Con todo o anterior, a motivación intrínseca aumenta. 
 Permite desenvolver capacidades diferentes: Todo o alumnado fai o proxecto 
pero non todo o alumnado fai todo, cadaquén aprende de todas e todos pero 
aporta unha parte, máis ou menos grande, máis ou menos satisfactoria. Unha vez 
determinadas as achegas, todas as persoas son responsables do seu e da súa 
contribución ao resultado colectivo final, polo tanto, ten en conta a diversidade. 
 Desenvolve o espírito colaborativo, aprende a respectar  e benefíciase das 
achegas das outras persoas, pode ver os distintos aspectos que constitúen o 
coñecemento obxecto de traballo, pode aportar iniciativas propias, aprende a 
aprender, desenvolve a súa autonomía. 
 Dende o punto de vista do aprendido é menos parcial, comproba a relación entre 
as distintas aprendizaxes, non parcela por disciplinas, relaciónaas e comproba 
como interactúan entre elas. Comproba a funcionalidade das aprendizaxes. 
Extrapola o aprendido nun caso a outros moitos diferentes. 
En canto ao profesorado:  
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 Permítelle fuxir da transmisión de coñecementos pechados ao potenciar a  
integración dos coñecementos aprendidos en contextos non formais nese proceso 
de aprendizaxe e de ensinanza, avanzar eliminando aprendizaxes segregadas, 
todo isto, queda reforzado con este enfoque porque os proxectos son 
integradores. Non só permiten traballar o currículo establecido para cada área ou 
materia senón que reforza a súa aprendizaxe, facilita a interiorización e 
enriquece e enriquécese coas achegas doutras materias ou áreas. 
 É un medio para saír do illamento dunha materia. Compártese o obxectivo da 
ensinanza. Fomenta o traballo cooperativo entre o grupo de profesoras e 
profesores. Reforza a aprendizaxe nunha materia coas achegas a través doutras. 
Permítelle aplicar instrumentos dunha disciplina a outras. 
 Favorece que poida deixar de ser un mero transmisor de coñecementos e 
reflexionar e investigar sobre a acción. Propicia crear contornos de aprendizaxe 
que potencien a implicación do alumnado e, noutros casos, do resto das persoas 
da comunidade educativa. Permite que poida realizar unha concreción curricular 
de xeito innovador. 
 Reforza o seu papel mediador entre o aprendido dentro e fóra da aula. Conecta 
as aprendizaxes coa realidade. Coordina os intercambios áulicos, pon de 
manifesto as contradicións expresadas, guía formulando preguntas que supoñen 
retos, chama a atención sobre aspectos que axuden a superar conflitos 
cognitivos, suxire, orienta, axuda a socializar conclusións,... 
 Utiliza e promove a utilización de distintas fontes de información: anima ao 
debate, forma parte dunha clase activa. Establece un espírito crítico nas aulas. 
 É máis motivador polos ingredientes de actuar, compartir, variar, aportar 
segundo as fortalezas de cadaquén, permitir conectar con cada persoa co que 
favorece dinámicas de aula máis ecolóxicas e gratificantes. 
 Permite coñecer mellor a cada unha das nosas alumnas e dos nosos alumnos e, 
polo tanto, tratar mellor a diversidade. 
En canto aos centros educativos:  
 O traballo por proxectos é un axente dinamizador, xerador de actuacións 
creativas, innovadoras.  
 Permite a atención á diversidade do profesorado e do alumnado,  aproveitando 
as potencialidades de cada persoa, tendo en conta os distintos ritmos e estilos de 
actuar e aprender de cada unha delas. 
 Introduce o traballo cooperativo en lugar da convivencia de individualidades. 
 Favorece o esforzo compartido, o apoio para o logro dos obxectivos decididos 
no proxecto do centro.  
 Pode servir de modelo metodolóxico para desenvolver e organizar a propia 
formación en centros. 
En canto ás ciencias, podemos dicir que os proxectos conectan coas investigacións 
realizadas nas DCE, responde ás suxestións realizadas dende informes nacionais e 
internacionais. En suma, permiten 
 Ir modificando as representacións e concepcións iniciais sobre a natureza, o 
mundo, as relacións, os fenómenos,... que van modificándose progresivamente 
con novas experiencias, con interaccións con compañeiras e compañeiros. 
Promóvese a posibilidade de que reestruture os seus esquemas e modelos 
mentais para que se vaia aproximando aos modelos e esquemas propios das 
ciencias. Transfiren ao propio alumnado a responsabilidade da construción do 
coñecemento.  
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 Crear un espazo para expresar oral e/ou graficamente o conxunto de hipóteses e 
ideas previas que lle serven de soporte para interpretar, comprender e actuar 
sobre a realidade circundante. Contribúe a formar unha comunidade onde o 
alumnado atopa a oportunidade de poñer a proba, de xeito consciente e 
deliberado, as súas concepcións sobre o mundo, someténdoas a un continuo 
proceso de explicitación, confrontación, experimentación e comprobación. 
 Estudar fenómenos, feitos, materiais, seres, obxectos,... concretos que permitan 
múltiples formas de interpretalos, facerse preguntas e buscar novos datos.  
 Traballar con modelos. 
 Organizar as clases ao redor de contextos comúns para compartir vivencias e 
experiencias, construír coñecementos cooperativamente, comprender os 
fenómenos e determinar accións para construír modelos de interpretación cada 
vez más complexos.  
 Variar fontes de información acordes coas ciencias, buscar espazos e tempos de 
aprendizaxe diversos, aprender a programar saídas, a traballar no laboratorio, a 
experimentar... 
 Basearse nun clima de aula adecuado capaz de potenciar ao máximo a 
participación do alumado, é dicir, crear un ambiente cooperativo onde sempre é 
posible traballar en equipo, recibir e ofrecer axudas e apoios a outros membros 
da comunidade educativa. 
 Axudar a aprender ciencias potenciando a autonomía, pois no enfoque por 
proxectos o alumnado planifica, desenvolve e comunica o seu traballo, participa 
en actividades significativas e negociadas de confrontación, verificación, 
modificación e reestruturación das súas ideas previas co obxectivo de promover 
a reconstrución e enriquecemento progresivo da súa cultura cotiá, cidadá, social, 
tecnolóxica e científica. 
 Traballar nunha ciencia que permita pensar, facer, falar sobre feitos e fenómenos 
do mundo natural e físico, que permita regular as propias aprendizaxes e ensine 
a traballar en interacción (Pujol, 2003) 
 Que o alumnado acade o coñecemento estruturando o traballo en secuencias de 
aprendizaxe con actividades que se arreden dun mero tratamento teórico das 
ciencias e incorporar experiencias, observacións, clasificacións, saídas, análises, 
establecer analoxías e relacións, describir situacións, utilizar linguaxes diversas, 
promover o traballo en equipo, promover preguntas, buscar respostas,... 
 Que o alumnado teña oportunidade de preguntar, interrogar ao medio físico, 
hipotetizar, observar, experimentar, analizar información,… atopar conexións 
entre datos, rexistrar, utilizar o novo coñecemento noutros contextos, usalo de 
maneiras novas, facerse novas preguntas,… Dialogar, contrastar, negociar, 
comunicar, tomar notas, ler, escribir, redactar, facer informes, medir, 
categorizar, comparar formas, debater, consensuar, comunicar, argumentar, 
xustificar, negociar, aceptar as opinións, debuxar, pintar, deseñar, maquetar, 
investigar, razoar, recoñecer os puntos de partida, verificar como se aprende, 
tomar decisións, posicionarse, compartir, responsabilizarse, sintetizar, realizar 
elaboracións persoais, ... 
 Utilizar a linguaxe como medio para chegar expresarse adecuadamente e tamén 
como un instrumento para construír ideas científicas do único xeito posible que 
é pensar, falar. escribir e ler ciencias.  
 Contemplar a función reguladora e formadora da avaliación e facer reflexionar 
ao alumnado sobre o que aprendeu durante o proceso de investigación e como o 
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aprendeu, relacionar as novas informacións obtidas coas concepcións propias 
para autoavaliar a execución e facer propostas de mellora, valorar o 
desenvolvemento do proceso,... 
 Cuestionar a noción de verdade única como una calidade esencial de certos 
fenómenos. Facer emerxer a visión de que as representacións sobre a realidade 
son construídas por grupos de persoas non de xeito neutral e inocente, senón 
como resposta ou consecuencia da implantación de determinadas formas de 
saber-poder (Hernández (2000). 
 
É unha metodoloxía, a de proxectos, que fomenta o pensar, facer, regular as 
aprendizaxes, traballar en equipo e expresarse oralmente e por escrito. Baséase na 
escoita, na motivación e no fomento do desexo de aprender, no traballo cooperativo 
entre as diferentes persoas da comunidade educativa, no uso de diversas linguaxes 
(matemáticas, plásticas, orais, corporais, lingüísticas,...), no desenvolvemento de 
habilidades e destrezas como conversar, observar, argumentar, consensuar, sintetizar, 
elixir, planificar, comprender, pensar, investigar, valorar,...        
Os proxectos requiren dun proceso que ten validez para desenvolverse en calquera 
momento, idade
172
, etapa ou temática, están fundamentados na busca, análise, contraste 
e interpretación da información e en facilitar no alumnado unha aprendizaxe sustentada 
na comprensión e na construción de significados. Neste sentido son un dos métodos 
máis axeitados para aprender ciencias, xa que  permiten aprender pensando, facendo, 
falando, autoregulando as aprendizaxes e traballando colaborativamente. 
Polo que se refire á formación do profesorado os proxectos poden axudar na 
formación continua (Arias Correa, 2008) e sobre todo na formación en centros porque 
O Profesorado se desenvolve nun contexto complexo (e as asesorías de formación e o 
profesorado universitario tamén...), un contexto onde o saber non é disciplinar...  
Cómpre desenvolver unha serie de competencias que definen a profesionalidade 
docente e non se poden desenvolver traballando de xeito desfragmentado. O 
profesorado (o mesmo que as asesorías de formación e o profesorado universitario) 
terá que mobilizar unha chea de recursos cognitivos para facer fronte a diferentes 
situacións... Mobilización de coñecemento, habilidades e actitudes en situación, en 
situacións diversas,... que para analizar se poderían ver atomizadas, mais que despois 
deben “actuar” integrada e contextualizadamente...  
A xestión eficaz dun centro (CEIP, IES, CPI, CIFP... ) require da coordinación de 
diferentes ámbitos/disciplinas,... 
É imposible que o profesorado poida acceder a todos os aspectos cos que se ten que 
enfrontar debido á cantidade inxente de información...  
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 Desenvolvéronse proxectos en educación infantil, educación primaria, educación secundaria,… 
formación inicial e continuada do profesorado. 
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Como consecuencia dos novos movementos sociais, dos estudos culturais,... o referente 
disciplinar do currículo requirirá dunha fonda revisión e modificación cara á unha 
concepción máis ampla da cultura... as implicacións para a formación do profesorado 
que tería como finalidade a produción de sentido no mundo que nos rodea. (Guarro 
Pallás, 2005) 
Cómpre pasar dunha formación exclusivamente centrada en formadoras e 
formadores... A outra máis interactiva e negociada que se artellen ao redor das 
necesidades particulares, do centro e os propósitos do sistema escolar. (Escudero, 
2006 b). Hai que pasar de centrar a formación na persoa considerada individualmente 
(inda que tamén) a focalizala nas institucións e as súas necesidades, as que dada a súa 
complexidade, requirirá da superación de calquera actuación reducionista... Requírese 
unha formación capaz de integrar as diferentes tarefas e actividades e darlles sentido 
(Guarro Pallás, 2005). 
O profesorado (e as asesorías de formación) ten que perder o sentido exclusivo de 
especialista en... que intervén sobre... e pasar ao de facilitador de procesos; no canto de 
“intervir sobre”, “traballar con”. (Escudero, 2006 b). 
 
Precísanse estratexias que permitan o traballo integrado, que permitan desenvolver 
formación en centros adecuadamente que permita tamén desenvolver competencias 
docentes como a de organizar a propia formación, que segundo Perrenoud (2004) 
consiste en  
 Saber explicitar as prácticas 
 Establecer un programa persoal de formación continua de acordo coas 
competencias posuídas 
 Negociar un proxecto de formación común con compañeiras e compañeiros 
 Implicarse en tarefas a nivel do sistema educativo 
 Participar na formación de compañeiras e compañeiros 
 Axudar a organizar o sistema de formación continua. 
O enfoque de proxectos neste ámbito contería os elementos seguintes:  
Punto de partida.  
Establecemento de relación inicial.  
Ideas previas, concepcións iniciais. 
Detectar e Informarse sobre necesidades reais de formación, pescudar a formación de 
partida, as concepcións compartidas, a visión compartida da situación. 
 Negociar compromisos de colaboración e verificar expectativas de formación.  
Guión 
Decidir conxuntamente sobre que formarse.  
Fontes 
Decidir colectivamente os recursos (persoais, materiais) necesarios para formarse. 
Organización 
Optar por unha organización apropiada para acercarse aos recursos (espazos e tempos) 
Formular plans de acción: obxectivos, contidos,... 
Poñer en marcha o plan. Avaliación de Seguimento. 
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Traballo coa información/formación recibida...: Solucións, alternativas, ... Síntese. 
Reconsideración práctica 
Avaliación final 
Claves de mellora. Definición de novo proxecto 
 
Na formación inicial, dende o curso 2007-2008, estase a traballar con futuro 
profesorado de infantil e primaria a través do enfoque por proxectos. Os proxectos 
utilízanse aquí cunha dobre finalidade:, 
- Desenvolver competencias profesionais docentes no futuro profesorado 
- Procurar que vivencien un enfoque metodolóxico adecuado para traballar co 
seu futuro alumnado de infantil e primaria de cara a que desenvolva as 
competencias básicas. 
Do comentado ao longo deste marco teórico concluímos a necesidade dunha formación 
inicial do profesorado en ciencias que: 
Parta das concepcións previas do futuro profesorado e as teña en conta á hora de acometer 
procesos de aprendizaxe e ensino, facéndoo consciente de cales son, analizalas, reflexionar 
sobre elas, para que poida autorregulalas e reestruturalas e para facer que estas ideas 
evolucionen cara á modelos máis innovadores.  
Axude a profundar nun coñecemento suficiente en contidos científicos básicos xunto á 
preparación didáctica necesaria para mediar adecuadamente na aprendizaxe do alumnado, 
superando a dicotomía actual na DCE entre ambos aspectos, é dicir, facer patente a 
interrelación entre a reflexión didáctico -pedagóxica e a reflexión sobre a ciencia. 
Vivenciar maneiras de fomentar a aprendizaxe das ciencias traballando sobre propostas 
socioconstrutivistas, funcionais e significativas (pois non é suficiente a insatisfacción coas 
súas concepcións iniciais, senón que cómpre que atopen as vantaxes do novo). Participar en 
prácticas científicas, argumentar e comunicar. 
Aprender nun modelo que potencie a autonomía, a participación na propia formación, a 
autoxestión ademais de adestrarse para traballar en equipo e vivenciar como se xestiona o 
grupo de alumnado. Facer que o futuro profesorado participe na construción dos seus novos 
coñecementos científico-didácticos. 
Ofertar unha formación integral en DCE, en contraposición co modelo sumativo de formación 
que viña consistindo na visión fragmentada, desconexionada e separada dos diversos contidos 
formativos. 
Contribuír a desenvolver as súas competencias docentes. 
Traballar contextualizadamente, partindo de feitos e fenómenos próximos, de problemas 
cotiás.  
Achegar fontes, recursos e actividades variadas (variar fontes de información, espazos e 
tempos de aprendizaxe, ...) 
En suma, aplicar á formación inicial do profesorado algúns principios do socioconstrutivismo, 
especialmente se se ten en conta que o paradigma construtivista é o máis compatible co 
desenvolvemento das competencias. 
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Un enfoque que permite contemplar todos eses presupostos na formación inicial do 
profesorado de ciencias para EI e EP é a metodoloxía de proxectos.  É un método 
educativo de duración máis ou menos prolongada que require dunha forte participación 
das persoas que aprenden no seu planeamento, no seu deseño, no seu seguimento e na 
súa valoración final. propicia a investigación e a reflexión nun labor autopropulsado e 
organizado consensuadamente. 
Algúns dos motivos que o fan adecuado para a formación inicial son:  
Iníciase cun estudo, análise e reflexión das ideas/coñecementos/representacións previas, 
xestionándoas adecuadamente de cara á construción da aprendizaxe/ á reconstrución deses 
coñecementos previos grazas á actividade mental de quen aprende e a interacción co resto 
do grupo (paradigma socioconstrutivista da aprendizaxe). 
Permiten  aprender contidos científicos e o coñecemento didáctico dese contido ao axudar 
a vivenciar un modelo innovador de aprendizaxe e ensino das ciencias.  
Desenvolven aspectos relativos á comunicación, a argumentación,... Utilizar a linguaxe 
para expresarse adecuadamente en ciencias e no eido da DCE. 
Permiten que quen aprende sexa protagonista, teña un rol activo. Neste caso permitirá ao 
profesorado en formación inicial ser partícipe na súa propia formación, decidir sobre 
temáticas e tópicos partindo dos seus intereses, participar ao máximo na organización. 
Permítelle aprender a traballar en equipo e a introducir o traballo cooperativo. 
Empregan un enfoque integrador dos contidos a traballar na DCE, posibilitando unir os 
contidos científicos aos educativo-pedagóxicos. 
Utilizan tópicos e temáticas actuais, feitos e fenómenos próximos, problemas cotiás, .. xa 
que os proxectos xorden do cotiá, das necesidades, dos conflitos, das preguntas e dos 
problemas que propoñen alumnado e profesorado consensuadamente. 
Promoven a utilización de fontes variadas, recursos diversos e actividades diferenciadas, a 
busca de espazos e tempos de aprendizaxe diversos. Permiten a utilización de fórmulas 
presenciais, semipresenciais, virtuais,... en moitas das fases do seu desenvolvemento. 
Contemplan unha avaliación integrada (podendo utilizarse cartafoles, rúbricas, KPSI, 
mapas conceptuais e mentais,...), a autorregulación das aprendizaxes, e a aplicación de 
ciclos de aprendizaxe con actividades relacionadas coa incorporación de experiencias, 
observacións, clasificacións, saídas, análises, establecer analoxías e relacións, describir 
situacións, utilizar linguaxes diversas, fomentar o traballo en equipo, promover preguntas, 
buscar respostas,... 
Permiten a reflexión e análise do/s proxecto/s desenvolvido/s revisando aspectos como: 
competencias, rol docente/discente, globalización, organización de aula, utilización e 
busca de recursos, acceso á información e fontes, motivación, actitude,… aprendizaxes 
realizadas, modificacións das concepcións previas, persistencias, ... Reflexións 
individuais, grupais, con estratexias cooperativas,... 
Desenvolven competencias: as tecnocientíficas e as profesionais / docentes: cognitivas, 
tecnolóxicas, lingüísticas,... de cooperación social, seleccionar recursos adecuados, 
organizar a propia formación, as relacionadas coa comprensión dos principios básicos das 





Algúns requirimentos do enfoque por 
proxectos 
 
O traballo por proxectos caracterízase por posuír un enfoque globalizador, por conlevar 
unha organización conxunta de profesorado e alumnado, por apostar por unha 
avaliación formadora e autorreguladora da aprendizaxe, por necesitar uns roles activos 
de profesorado e alumnado, por utilizar diversidade de recursos, ...  
Determinadas concepcións do profesorado en formación inicial sobre a globalización, a 
organización espazo-temporal, os roles de alumnado e profesorado, a avaliación, as 
competencias, os recursos, et. poden favorecer ou inhibir o uso da metodoloxía de 
proxectos co seu alumnado de EI e EP.  
Cal é o significado real destes aspectos dentro dun enfoque por proxectos? 
Comentarémolo sucintamente a continuación. 
   
1. GLOBALIZACIÓN E INTEGRACIÓN  
 
Traballar cun enfoque integrador, integrar áreas e disciplinas aparece na actualidade con 
máis forza ao falar de aprendizaxe. Aparecen motivacións diversas e interconectadas: as 
características da sociedade actual, a complexidade do coñecemento, o paradigma 
dominante da aprendizaxe, o tipo de escola que se demanda no século actual, a inclusión 
das competencias nos currículos oficiais,.... 
- Na sociedade actual de crecemento exponencial da información e dos saberes, a 
integración de áreas e disciplinas aparece como unha solución adecuada para 
aprender a enfrontalo. 
- A complexidade na estrutura do coñecemento actual só pode asumirse dende a 
teoría do pensamento complexo, esta asunción impón a integración como unha 
maneira de responder a esa complexidade, pois unha realidade complexa non se 
reduce á suma dos seus elementos, senón que constitúe un sistema global rexido 
polas súas leis (Morin, 2003
173
). Como resultado das interaccións entre os 
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 Edgar Morin  (2003)- Hai que aprender a artellar os puntos de vista disxuntos do saber, evitar visión 
simplista e pasar a unha visión complexa. O ensino das disciplinas separadas e sen ningunha 
intercomunicación produce unha fragmentación e unha dispersión que nos impide ver as cousas cada vez 
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elementos xorden propiedades novas que non poden explicarse a partir das 
propiedades dos elementos illados. O coñecemento fragmentado en áreas ou 
disciplinas impide observar os vínculos entre as partes e non deixa ver a 
totalidade que opera de xeito diferente que a suma das partes. Dende unha óptica 
integradora pódense mobilizar coñecementos procedentes dende varias áreas ou 
disciplinas para resolver un problema complexo porque a súa natureza é tal que 
non pode resolverse dende unha soa (Roegiers, 2007)
174
. Unha maior integración 
do currículo favorece a humanización do coñecemento, o compromiso do 
alumnado coa súa realidade, incitándoo a unha participación máis activa, 
responsable e crítica nela, e aflorar os valores, ideoloxías e intereses que están 
presentes en todas as cuestións sociais e culturais (entendendo culturais en 
senso amplo de tal xeito que inclúan as científicas, medioambientais, 
tecnolóxicas,...). Un currículo atomizado impide o tratamento adecuado destas 
cuestións (Guarro Pallás, 2005). 
- A aprendizaxe non é considerada como un simple mecanismo de acumulación 
de información, é un proceso de construción, pero esta afirmación non impregna 
os currículos escolares, estes descompóñense nunha serie de disciplinas ou áreas 
dependendo da etapa educativa á que nos refiramos, que se acostuman a abordar 
sucesivamente na crenza de que a súa xustaposición reconstruirá todo 
espontaneamente (Giordan, de Vecchi, 1995), inda que nos currículos se insista no 
carácter global e integrador das diferentes áreas
175
, a realidade é que estas 
aparecen separadas. Roegiers (2007) indica que é posible  integrar os 
                                                                                                                                               
máis importantes no mundo (problemas centrais e fundamentais completamente ignorados ou 
esquecidos). Hai que usar fórmulas que permitan aprehender as relacións mutuas e as influencias 
recíprocas entre as partes e o todo deste mundo complexo. Trátase de artellar o que está disociado, pero 
non é unha unión superficial. A ambición do pensamento complexo é render conta das articulacións entre 
dominios disciplinarios quebrados polo pensamento disgregador. 
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 Roegiers afirma que a competencia constitúe a pedra angular da integración. 
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 Así, por exemplo, no Decreto 130/2007, do 28 de xuño, polo que se establece o currículo da 
educación primaria na Comunidade Autónoma de Galicia, no seu artigo 7º. pode lerse: “Sen esquecer o 
carácter global e integrador das diferentes áreas en que se organiza a educación primaria...” No mesmo 
documento, no anexo II, no apartado de metodoloxía xeral, lemos ao respecto das características que debe 
ter a práctica educativa: “Dotar os contidos dun enfoque integrador promovendo a globalización”. Tamén 
no Decreto 330/2009 polo que se establece o currículo da educación infantil na Comunidade Autónoma 
de Galicia, aparecen mencións ao carácter global e integrador, no preámbulo podemos ler que ...”boa 
parte dos contidos dunha área adquire sentido desde a perspectiva das outras dúas, coas que está en 
estreita relación, dado o carácter globalizador da etapa”. 
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coñecementos e darlles sentido aos ollos do alumnado inda que o currículo 
oficial non sexa un currículo integrado
176
. 
- A educación na actualidade demanda unha aprendizaxe funcional e significativa, 
relacionada coa realidade, unha realidade que acabamos de definir como 
complexa, multifactorial,... Esta aprendizaxe só é posible aplicando 
metodoloxías integradoras
177
 que vinculen o mundo da educación e o seu 
contorno, pois a atomización curricular non permite conexións significativas, nin 
favorece a comprensión do medio e do que sucede ao seu redor (Guarro Pallás, 
2005). Un currículo fragmentado en áreas non permite o traballo sobre 
problemas reais. A integración curricular permite mellor acceso a todas as 
persoas, permite aprender en contexto e de xeito funcional, conecta ao alumnado 
coa realidade e faino máis partícipe dos acontecementos e problemas cotiás. 
- A inclusión das competencias básicas como referentes comúns a todas as áreas e 
materias curriculares debe supoñer unha ruptura coa organización 
compartimentada do currículo O enfoque competencial no sistema educativo 
require dun enfoque integrador do currículo. As competencias integran 
aprendizaxes de diversos campos do saber, de diversas áreas, de diversas 
procedencias  formando un todo, formando un conxunto significativo capaz de 
interpretar e resolver situacións complexas (Sarramona, 2003). A escola 
atomizada ofrece ao alumnado poucas posibilidades de dar respostas integradas, 
a situación de integración permite ao alumnado sentirse capaz de mobilizar 
diferentes coñecementos de xeito eficaz, operacional. Desenvolver competencias 
é dar ao alumnado a posibilidade de moverse en situacións significativas e non 
de achegarlle un gran número de saberes separados (Roegiers, 2007). Zabala e 
Arnau (2007) sinalan como unha das once claves para aprender e ensinar 
competencias que as disciplinas non son suficientes para aprender competencias 
e que os métodos para o desenvolvemento das competencias deben ter un 
enfoque globalizador. Neste senso cabe indicar que a incorporación das 
competencias no sistema educativo trae consecuencias para a práctica educativa, 
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 Propón este investigador varias formas de integración (1. en certos momentos da aprendizaxe 
propóñense ao alumnado situacións-problemas que mobilizan varias disciplinas, 2. reagrúpanse 
aprendizaxes ligadas a varias disciplinas en temas integradores e 3. búscase crear unha nova disciplina a 
partir dos obxectivos comúns a varias disciplinas). 
177
 como os proxectos, por exemplo. 
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supón, entre outras cousas, unha ruptura coa organización compartimentalizada 
do currículo por áreas....
178
 
- As escolas non están respondendo ao tipo de educación que lles solicita, non 
achegan ao alumnado á realidade, proporcionan visións do mundo parcializadas 
e desmotivantes, priorizan áreas separándoas do contexto no que se poden 
traballar con naturalidade, funcionalidade e significado. A maioría dos centros 
educativos organizan espazos e tempos homoxeneamente, horarios repartidos 
en sesións, fragmentación de áreas e disciplinas e mesmo de tempos
179
, 
especialización do profesorado... son minoritarias as escolas que fan propostas 
máis globalizadas (Domènech, 2009) e integradas.  
Co comentado nos parágrafos precedentes podemos responder a estas preguntas: Por 
que integrar áreas, disciplinas? Por que traballar na escola dentro dun enfoque 
integrado? 
Porque 
 O alumnado de 0 a 12 anos ten pensamento global  
 Hai que diminuír a desmotivación do alumnado pola falta de interese intelectual 
que presentan as disciplinas separadas e pechadas en si, con horarios 
fragmentados que impiden integrar a aprendizaxe e o saber (Domènech, 2009). 
Atomización significa contidos educativos abstractos, indefinidos, 
descontextualizados,... prímase a memorización. O Alumnado séntese 
estranxeiro á cultura seleccionada porque non ten que ver coa realidade 
(Guarro Pallás, 2005). 
 A diferenciación en disciplinas, áreas ou materias vese como unha forma de 
organización do coñecemento só accesible a determinadas persoas e clases 
sociais e como se pretende unha educación para todas e todos precísanse vías de 
integración curricular.  
 Unha finalidade esencial dos sistemas educativos democráticos é formar ao 
alumnado para que poida participar activamente na sociedade, para o cal 
cómpre que poida comprender a realidade e esta non é comprensible dende un 
punto de vista disciplinario (X. Torres, 1994). O currículo atomizado impide 
tratar adecuadamente diversos problemas e temáticas na escola. 
 Existen correntes de rexeitamento do estudo disciplinar para traballar nun 
ámbito máis xenérico. Dende o mesmo momento en que xurdiron as disciplinas 
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 AA.VV (2007), Las competencias básicas y el currículo: orientaciones generales, Cuadernos de 
Educación 2, Consejería de Educación de Cantabria. 
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 Neste mesmo senso maniféstase Torres Santomé (2005) cando di: ... desde hai anos algunhas persoas 
vimos apostando por modelos curriculares máis integrados, rachando as barreiras das disciplinas e 
propugnando maiores cotas de interdisciplinariedade. Sabemos que a actual fragmentación horaria de 
moitos centros escolares, con módulos de 50 minutos para cada materia, é algo que dificulta 
enormemente as aprendizaxes construtivistas, relevantes e significativas que a inmensa maioría do 
profesorado ten como obxectivo. A aposta por módulos temporais máis flexibles e extensos tería lugar en 
diferentes estruturas espaciais e sobre a base da utilización dun maior número e variedade de recursos 
informativos. O profesorado se convertería realmente en promotor, estimulador de procesos de ensino e 
aprendizaxe activos, relevantes, creativos e significativos. 
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na educación houbo movementos en contra da educación fragmentaria (R. 
Stichweh-1991). 
 O descubrimento de que a xestión eficaz de determinadas empresas require da 
coordinación de diferentes áreas, fai pensar que este tipo de xestión poida 
transferirse a outros ámbitos da vida. 
 A realidade que nos rodea é complexa e resolver determinados problemas desta 
realidade esixe de informacións procedentes de diferentes fontes especializadas. 
Un sistema complexo está composto por varias partes interconectadas ou 
enlazadas e hai que abordalas todas con adecuación. 
 A imposibilidade de acceder á cantidade inxente de información orixina a 
necesidade de aprender como se relaciona a información que se ten para poder 
ampliala significativamente.  
 Cómpre desenvolver competencias profesionais e básicas e estas non poden 
tratarse adecuadamente sen un enfoque integrador. 
 A lexislación educativa así o recolle180. 
 
 
Non hai un significado único e socialmente compartido sobre o significado da 
integración ou coñecemento relacional. Dende o punto de vista educativo as diferentes 








Fálase de varios modelos de integración curricular, e mesmo son utilizados varios 
termos, os máis coñecidos son os de interdisciplinariedade e globalización.  
O debate ao redor destes termos é amplo. Non teñen un significado universalmente 
aceptado, mais o que si existe é maior unanimidade na súa diferenciación. Zabala, 
(1989) fala de diferenciar dous termos entendidos ás veces como sinónimos e en 
ocasións, paradoxalmente, como antónimos: globalización e interdisciplinariedade e 
opina que non son comparables, xa que pertencen a ordes distintas
181
. 
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 - Na LOE lemos: A incorporación de competencias básicas ao currículo español debería permitir 
poñer o acento sobre as aprendizaxes imprescindibles, dende un enfoque integrador e orientado á 
aplicación dos saberes adquiridos (LOE) E tamén O desenvolvemento das competencias básicas debe 
permitir ao alumnado integrar as súas aprendizaxes...... tanto formais, informais ... como as 
correspondentes ás diferentes áreas ou materias do currículo. (LOE) 
- Os Decretos 130 e 330 xa mencionados ( e mesmo o 133 /2007, polo que se aproba o currículo de 
educación secundaria) recollen a necesidade da integración e/ou globalización. 
181
 Globalización, di Zabala, refírese  a como nos achegamos ao coñecemento da realidade e a como é 
percibida comportando unha intencionalidade totalizadora en canto aos elementos que a compoñen, ... é 
independente da existencia ou non das disciplinas, xa que o seu obxectivo é falarnos de como son as 
cousas e os acontecementos da realidade: globais, unitarios, complexos e compostos por múltiples 








, non posúe no terreo educativo un significado único e 
compartido. Fai alusión á interrelación e concorrencia entre as disciplinas sen que estas 
perdan a súa identidade. Interdisciplinariedade en educación refírese a que varias ou 
varios ensinantes teñen interese en que o alumnado descubra as achegas que cada área 
ou disciplina fai a un tema, problema ou situación; trátase de sumar información 
disciplinar, é unha relación externalista, (Hernández e Ventura, 1992) demandada 
dende fóra da realidade, dende fóra das cousas do mundo cotiá, non para dicir como son 
esas cousas senón para proporcionar ferramentas para coñecelas e analizalas dende 
ópticas diversas. Abdelkrim Hasni (2004) achega tres acepcións diferenciadas de 
interdisciplinariedade: a europea de fala francesa -que busca o significado con unha 
perspectiva racional, e que remite ao saber homologado do sistema das disciplinas 
científicas- a norteamericana anglosaxona -que busca a funcionalidade con unha 
perspectiva instrumental recorrendo ao «saber facer» co afán de satisfacer 
expectativas sociais- e a visión latinoamericana brasileira -que busca a realización 
persoal por medio da subxectividade e  de la intersubxectividade, un «saber ser»-. 
Un modelo de integración curricular válido para infantil e primaria é o de globalización 
e neste termo nos centraremos a continuación. Centrarémonos no termo globalización, 
sábese que o alumnado de 0 a 12 anos posúe un pensamento global, a percepción que 
teñen do mundo é holística e sincrética, non é analítica,  e polo tanto a organización de 
contidos debe ter, na educación infantil e no ensino primario, un enfoque globalizador, 
ou como di A. Zabala, (1989) unha perspectiva globalizadora.  
Globalización é un termo de significacións variadas ao longo da historia do 
sistema educativo do século XX e que no século XXI se manteñen. 
É unha verba moi debatida e polémica entre o profesorado. Globalización úsase con 
diferentes acepcións e con implicacións pedagóxicas ben diferentes: 
- Unha primeira acepción de que globalización é que globalizar é reunir 
información ao redor dun tema
183
. Coñécese como sumatorio de contidos 
ou acumulación de saberes.  
                                                                                                                                               
As disciplinas, e as súas maneiras de relacionarse (interdisciplinariedade, multidisciplinariedade, 
transdisciplinariedade, et.) non se refiren a como é a realidade, o seu obxectivo é ofrecernos medios e 
instrumentos para chegar ao  seu coñecemento. 
182
 Termo moi utilizado no presente século en varios ámbitos e non só no educativo, mesmo hai quen 
opina que se o século XX foi o século do desenvolvemento acelerado das diferentes disciplinas, o século 
XXI será o da interdisciplinariedade (Tünnermann, 1998).   
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 Segundo Hernández e Ventura (1992) neste concepto de globalización é a persoa que ensina quen 
establece as relacións entre contidos, quen forza o establecemento de relacións entre áreas, é unha  
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- Unha segunda acepción é a de achegar diferentes visións disciplinares ou 
de área ao redor dun mesmo tema, é como unha posta en contacto de 
discursos procedentes de diferentes disciplinas. 
- Unha terceira acepción é a que establece que a aprendizaxe debe 
realizarse para a comprensión, para a funcionalidade, para facer posible 



























Esquema de algunhas das acepcións máis usuais sobre globalización 
 
É esta terceira acepción a que consideramos realmente como globalización e cara a que 
haberá que tender no traballo de aula. Na verdadeira globalización as áreas non son o 
obxectivo dos procesos de aprendizaxe e ensino. O obxectivo é a realidade. Os 
principios socioconstrutivistas da aprendizaxe, a funcionalidade do que se vai aprender, 
a necesidade de desenvolver competencias,... piden un traballo de aula dende unha 
perspectiva globalizadora (Zabala, 1989). 
                                                                                                                                               
relación que é externalista. A esta concepción da globalización correspóndense moitos dos libros de texto 
escolares denominados “globalizados”, nos que se utiliza unha temática como pretexto para tratar 
contidos de diversas áreas. 
SUMATORIO DE CONTIDOS DAS ÁREAS 
POSTA EN CONTACTO DE ÁREAS AO REDOR 
DUN TEMA 
COÑECEMENTO RELACIONAL 
Aprendizaxe para a comprensión, para o establecemento de 
relacións coa información. 
Acumular información ó redor dun tema que serve de 
pretexto. 
Información dende diferentes visións disciplinares ou de 
área encol do mesmo tema. 
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O enfoque globalizador que se lle debe dar ao traballo de aula en infantil e primaria 
require dunha organización dos contidos orientadas a dar sentido aos coñecementos e 
piden situalos nun contexto concreto, solicitan contextualización.  As aprendizaxes van 
ter sentido, van ser comprensibles e poderán ser transferidas con maior facilidade a 
outros contextos.  
A perspectiva globalizadora dos procesos de aprendizaxe e ensino promoven unha 
aproximación consciente a unha realidade que é complexa, onde os elementos están 
relacionados tan intimamente que perden senso se se analizan separados. A 
globalización traballa coa realidade, fai patente a integración dos saberes ao redor dun 
problema, temática, situación, tópico,... 
Ao globalizar preténdese que as novas aprendizaxes se incorporen á estrutura 
cognoscitiva enriquecendo as posibilidades de explicar e comprender o mundo, 
establecendo relacións significativas entre o que se aprende, baseándose, en resumo, na 
función social do ensino e na comprensión da aprendizaxe (Zabala, 1989; Hernández e 
Ventura, 1992; Zabala, 1999).  
Na globalización: 
 O alumnado é o referente organizador (as súas ideas, necesidades, 
motivacións,...) 
 A globalización ten como obxectivo falarnos da realidade, de cómo son as 
cousas de verdade: complexas, unitarias e compostas de múltiples aspectos 
interrelacionados. As áreas non nos din como son as cousas na realidade, só 
ofrecen instrumentos, medios e recursos para chegar ao seu coñecemento. 
 Os contidos están incluídos nun marco amplo e integrados en ámbitos de 
interpretación e de significatividade superiores aos que oferta a área. Os 
contidos articúlanse non de xeito arbitrario, senón con relacións fondas e 
funcionais. 
 Establécense relacións entre coñecementos para dar resposta a problemas 
concretos e a necesidades de saber. 
 Determinadas actividades-tarefas de difícil inclusión en determinadas áreas 
poden levarse a termo na escola. 
 
Globalizar non é 
- Sumar materias nin acumular saberes ao redor dun tema que sirva de pretexto, 
non é crear relacións externas senón internas, non é crear relacións anecdóticas, 
impostas polo profesorado. 
- Elixir temas nos que todas as áreas acheguen os seus contidos, traballando 
necesariamente todas as áreas. 
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- Tomar as áreas como punto de partida, sen que exista unha continuidade lóxica e 
natural. As tarefas nunha aula que traballa con enfoque globalizado pasan dunha 
área a outra sen perder a súa continuidade lóxica. 
- Simplificar a realidade, senón vela de xeito complexo, tal como é. Parte da 
realidade, organiza os contidos de aprendizaxe, establece moitas relacións entre 
os contidos -cantas máis mellor- desenvolve as habilidades para resolver 
problemas reais complexos. 
- Ser froito dos intereses didácticos do profesorado ou dunha editorial, senón que 
son froito dos intereses do alumnado, da persoa que aprende. 
 
Globalizar, en suma, é: Evitar a acumulación lineal de información e substituíla pola 
busca de interrelacións a diferentes niveis de complexidade que se poidan presentar 







Malia a que o enfoque globalizador non prescribe un método concreto, existen métodos 
que utilizan este enfoque como 
 
 Os proxectos de traballo 
 Traballo por actividades-tarefas complexas 
 Plans de traballo 
 Investigación no medio 
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 As seguintes verbas de Hernández (1993) poden servir tamén como resumo sobre o que é a 
globalización: globalizar é unha expresión que conleva a idea de que a realidade non é simple se non 
complexa, o que fai necesaria unha actitude diferente da persoa adulta ante os saberes e a súa 
organización e, como consecuencia, a como se sitúa fronte ao mundo. Introducir a globalización é 
cuestionarse o fundamento da organización do currículo por áreas, o valor simbólico que ten prefixar 
uns determinados contidos educativos e excluír outros, é un tipo de organización dos contidos escolares. 
 
Globalizar para 
Comprender e intervir sobre a 
realidade que é complexa. 
 
Para implicar ao alumnado, 
que se ve motivado cando se 






2. A ORGANIZACIÓN DA AULA  
 
O termo xestión de aula vén referíndose á organización no seu senso amplo. Cando 
falamos de organización referímonos a varias dimensións: ao espazo físico, ao grupo 
humano, ás súas interaccións e ao agrupamento, ás normas, ao ambiente de aprendizaxe, 
ao tempo, aos recursos,... Estas dimensións afectan e mediatizan o resto de aspectos que 
poden ter lugar na aula. 
Segundo sexa unha determinada organización, dificúltase ou facilítase a aprendizaxe do 
alumnado, é dicir a organización pode inhibir ou estimular o proceso de aprendizaxe, 
ten relación directa sobre o tipo e grao de aprendizaxe e está interconectada coa 
metodoloxía empregada. O alumnado aprende nun espazo e nun tempo que, polas súas 
características, repercute na aprendizaxe con niveis diferentes de limitacións e 
posibilidades para o seu desenvolvemento. A adecuada organización de tempos, espazos 
e recursos pode ofertar moitas e variadas experiencias, pero unha organización 
inadecuada pode ser un lastre para a participación do alumnado e para a súa 
aprendizaxe.  
Na organización hai que ter presentes as necesidades de nenas e nenos: necesidade de 
autonomía e de independencia (que se traducen en necesidade de desprazarse, de elixir, 
de tomar decisións,... polo que mobiliario, recursos e tempos deben posibilitalo), 
necesidade de relación e de aprender coas outras persoas (co profesorado e co alumnado 
-interindividual, en pequenos grupos e en gran grupo-), necesidade de descubrir, 
experimentar, informarse, comunicarse,...  
Moi ligado ao método está todo o aspecto organizativo de espazos, tempos, materiais, 
agrupamentos,... A organización é considerada un elemento metodolóxico importante, 
por tanto, debe ser tida en conta ao programar o traballo de aula. Segundo Laorden e 
Pérez (2002)
185
 o espazo e a súa distribución non é algo superfluo ou meramente 
decorativo, é un xeito de facilitar a consecución dos obxectivos e favorecer a 
metodoloxía que en cada momento desenvolvemos. Dependendo das finalidades 
educativas deberá escollerse non só o método adecuado, senón tamén a organización 
precisa, a que máis facilite a súa consecución. Á súa vez calquera disposición de aula, 
calquera organización reflicte unha determinada maneira de entender os procesos de 
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 Laorden, C.; Pérez, C. (2002). El espacio como elemento facilitador del aprendizaje. Una experiencia 
en la formación inicial del profesorado. Alcalá de Henares, Pulso. Revista de Educación, 25, pp. 133-146. 
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aprendizaxe e de ensino. Así o expresan Moll e Pujol (1992)
186
 cando din que os 
criterios metodolóxicos que prevalezan nun traballo educativo reflectiranse no ambiente 
e na organización deste. 
A organización relaciónase, pois, coas opcións pedagóxicas e deséñase de acordo co 
tipo de relacións que se queiran propiciar e as interaccións que se consideren necesarias, 
co tipo de agrupamentos que se vaian usar, co tipo de actividades polas que se opten, co 
material didáctico a usar e cos recursos dispoñibles, coa autonomía, co clima de traballo 
cooperativo ou non que se propicie. No enfoque por proxectos a organización da aula e 
a súa planificación conxunta (planificación entre profesorado e alumnado) son aspectos 
clave no bo funcionamento dos mesmos; ningún proxecto pode desenvolverse 
adecuadamente sen contar con espazos, tempos e recursos adaptables a cada momento e 
necesidade xerados dentro do seu proceso de desenvolvemento. 
A importancia da organización no traballo de aula é enorme, tanto que moitas 
investigadoras e investigadores sitúana entre as características importantes en variados 
procesos, así o vemos, por exemplo, en Jorba e Sanmartí (1994) que falan de dúas 
características importantes na regulación continua das aprendizaxes: 1. a organización e 
secuencia das actividades de ensino e aprendizaxe, a organización e secuencia das 
actividades de avaliación-regulación e a organización de todo o anterior nunha unidade 
de traballo e 2. a xestión da aula ou como organizar o grupo clase de xeito que se 
favorezan as interaccións de intercambio e colaboración entre todas as persoas.    
Cando se fala de características da organización espacial, temporal,... non existe 
unanimidade para establecelas; así, cando se tentan establecer características para un 
espazo adecuado vemos como Casalderrey (2000) propón tres características (pensado 
para o alumnado; estimulante, accesible e funcional; agradable para os sentidos), Lledó 
e Cano (1994) sinalan cinco (lugar de encontro, suxerir variedade de accións, estar 
aberta ao contorno, acolledor, un lugar vivo e con personalidade propia). 
O que si queda claro é que unha organización debe acomodarse ás necesidades 
educativas. Cela e Palau (1997) sinalan que espazo e tempo teñen que organizarse en 
función das necesidades do alumnado, pero podemos dicir mesmo máis, o espazo e o 
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 Moll Ferré, B. (Dir) (1992). La escuela infantil de 0 a 6 años. Salamanca, Anaya. 
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tempo están ao servizo do alumnado e do profesorado e non ao revés (Arias Correa et 
alii., 2009). 
A organización debe 
- provir dunha reflexión pedagóxica relacionada cos obxectivos, co modelo de como se 
aprende,... 
- ser flexible ou “de deseño aberto”, permitir actividades variadas, o uso de diferentes 
recursos, posibilitar agrupamentos variados e disposicións segundo as necesidades.  
- crear un clima estimulante e potenciar unha progresiva autonomía no alumnado.  
- posibilitar un entorno rico en interaccións e unha maior comunicación, participación 
activa, aprendizaxe en grupo.  
- atender á diversidade e respectar as diferenzas entre o alumnado (ritmo, capacidade, 
actitudes, hábitos,...). 
- ser avaliable. 
Cada tarefa/actividade require dun tempo, duns recursos e dun espazo específicos. 
Deberá, pois, programarse e planificarse con coidado. O alumnado debe poder participar 
na organización, colaborar na planificación das tarefas, decidir conxuntamente, 
consensuar. Esta participación contribuirá ao desenvolvemento da competencia en 
autonomía e iniciativa persoal. Ademais unha organización aberta e flexible, pero con 
normas, consensuada por todas as persoas do grupo xera seguridade, 
corresponsabilidade, …  
Ao falar de espazos para a aprendizaxe hai que contar cos espazos de aula pero tamén 
cos espazos do centro (moitas veces infrautilizados) como corredores, titorías,... 
ademais do resto dos espazos específicos do centro. Cómpre pensar no espazo de aula 
non como unha zona única, pois a delimitación en zonas diferentes permite que o 
traballo poida diversificarse, por exemplo, en función das necesidades de cada grupo. 
Hai que pensar en espazos comúns, a súa funcionalidade e uso. 
O espazo é fundamental nos procesos de aprendizaxe e de ensino e polo tanto debe terse 
presente e planificarse segundo as necesidades xeradas na aula. A organización espacial 
inflúe no movemento do alumnado, na súa autonomía, nas súas condutas, nas relacións 
comunicativas, na estética,... O espazo non ten que ser invariable e fixo, senón que 
flexible e adecuable a cada situación pedagóxica.  O espazo educativo é ampliable, non 
ten que restrinxirse á aula, pode e debe prolongarse ao contorno, o espazo externo tamén 
é un espazo educativo e tamén ten que ser obxecto de organización. No ensino das 
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ciencias hai que pensar tamén, por exemplo, en espazos como laboratorios
187
 e zonas 
externas relacionadas con saídas didácticas onde poidan darse diferentes tipos de 
actividades con características peculiares. Na aula de ciencia tempos, espazos e 
agrupamentos deben propiciar a observación, a análise, a reflexión, a identificación de 
problemas e interrogantes, o intercambio de ideas  e hipóteses, a comunicación e o falar 
de ciencias, debe favorecer a experimentación, a autonomía e a toma de decisións, a 
busca e o intercambio de información, a interacción de aprendizaxe entre o alumnado e 
deste co profesorado, a construción de coñecementos cooperativamente, a lectura de 
textos científicos variados, o uso de probas e modelos científicos, o manexo de 
diferentes materiais e fontes...  
O tempo, inda que na escola xeralmente aparece como ríxido, inmutable e fragmentado 
-máis na escola primaria que na infantil- e na lexislación figuran indicacións de canto e 
a que áreas dedicalo
188
, debe ser flexible e modificarse en función de criterios variados e 
do “carácter integrador” da etapa. A fragmentación en áreas do tempo escolar189 
dificulta unha aprendizaxe apropiada e o desenvolvemento das competencias básicas.  
Os tempos deben establecerse en función do tipo de actividade, dos obxectivos 
perseguidos,... pero sobre todo do ritmo persoal e características do alumnado. Falamos 
de tempos flexibles acomodados ao tipo de actividade e ao ritmo do alumnado.  
Moitas aprendizaxes precisan de tempos prolongados para consolidarse, moitos 
aspectos requiren de máis tempo para profundar neles. Un proceso educativo adecuado 
é contrario aos currículos extensos e as tempos limitados e curtos. 
Os recursos teñen que ver co tipo de experiencias que se lle propoñen ao alumnado, 
deben ser diversos, acordes cos obxectivos e á súa potencialidade didáctica. Deben 
permitir autonomía e independencia do alumnado, que poida tomar decisións sobre o 
seu uso, que lle permitan desenvolver un rol activo relacionado coa investigación, 
experimentación, observación, aplicación,... coherentes co modelo curricular e coa 
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 Lunetta, Hofstein e Clough (2007) explican que a maioría das investigacións sobre o ensino nos 
laboratorios de ciencias correspóndense á educación Secundaria.  
Na educación primaria o uso do laboratorio, cando existe, é anecdótico. Sen embargo, é interesante que o 
alumnado de etapas presencundarias aprenda a utilizar este espazo, xa que lle ofrece a posibilidade de 
coñecer novos utensilios, novos manexos e facilita ter a man aquilo que poidan precisar para resolver 
novos problemas que vaian xurdindo e os materiais que se precisarían para estas etapas son simples e de 
doada consecución (Pujol, 2003). 
188
 Decreto 130/2007, do 28 de xuño, polo que se establece o currículo da educación primaria na 
Comunidade Autónoma. Artigo 7º. Horarios. Xunta de Galicia. 
189
 Doménech (2009) di que a maioría das escolas organizan o tempo com homoxeneidade, con 
duracións de hora, hai que tender a fórmulas máis globais. 
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metodoloxía adecuada. Organizalos tamén significa mantelo en estado adecuado, 
controlalo, usalo de xeito áxil e eficaz,... 
Para J. Núñez e M. Duñach (2008) a formación do profesorado trata tamén disto; como 
facilitar, no exercicio das competencias docentes, a aprendizaxe do alumnado; como 
crear entorno de aprendizaxes; como xestionar a diversidade na aula; como guiar 
grupos; .... Consideramos, pois, que o deseño e organización do ambiente de 
aprendizaxe, debe constituír tamén un elemento importante na formación inicial do 
profesorado, xa que está relacionada coa metodoloxía e coa adecuada aprendizaxe do 
alumnado. A adopción dun enfoque por competencias fará ao profesorado repensar os 
horarios, as fórmulas de agrupar ao alumnado, as estruturas de comunicación, as 
modalidades de organización dos recursos,... O profesorado en formación inicial debe 
ter presente a necesidade dunha adecuada organización, debe ser capaz de identificala, 
deseñala e modificala para mellorala, se cumprise, despois dunha avaliación adecuada. 
A formación inicial do profesorado de ciencias debería propiciar reflexións sobre  
recursos, espazos e tempos nos que aprender ciencias; recursos, espazos e tempos que 
permitan pensar, facer, comunicarse, autorregularse e traballar en equipo.  
Un obstáculo para a aprendizaxe sobre a organización poden ser as concepcións previas. 
Como as concepcións sobre a organización se xeran ao longo da súa experiencia como 
alumnado, durante a formación inicial deberán terse en conta para buscar unha 
reestruturación das mesmas; así mesmo habería de procurarse que dende as aulas 
universitarias puidesen vivir novas maneiras de organización que lles permitisen 
analizalas e reflexionar sobre elas. Cómpre, pois investigar: como concibe o 
profesorado en formación inicial a organización?, planifica os espazos e tempos en 
función dos obxectivos pretendidos?, que opina sobre a planificación conxunta da 
organización entre profesorado e alumnado?, que concepcións ten sobre os horarios 
escolares?, que aspectos tería en conta para organizar os espazos, tempos e recursos 
para as ciencias?, et 
 
3. OS ROLES DE PROFESORADO E ALUMNADO  
 
O cambio social demanda que as persoas se automotiven, sexan creativas e capaces de 
asimilar e adaptarse aos novos cambios e realidades, o que conduce a reformular a 
forma en que se concibe o papel do profesorado, así como no modo como son definidas 
as súas distintas tarefas e funcións (Galvis, 2007).  
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Requírese dunha nova concepción da profesora e do profesor como persoa que 
acompaña ao estudantado no proceso de construción de coñecementos, actitudes e 
valores (González Maura, 2004), como persoa que axuda no desenvolvemento das 
competencias. O rol de transmisor do coñecemento perdeu o seu sentido nunha 
sociedade onde a información medra exponencialmente e o dominio da mesma xa non é 
posible. O modelo tradicional non serve para formar ás persoas que demanda a 
sociedade actual, persoas que deben ser reflexivas, críticas, independentes, flexibles, 
creativas,  autónomas (González Maura, 2000) e capaces de seguir aprendendo ao longo 
da súa vida. Neste sentido os roles e funcións de profesorado e alumnado deben estar 
enmarcados nunha realidade educativa e social suxeita a cambios continuos e coa 
irrupción da  tecnoloxía e os medios de comunicación (Gisbert Cervera, 2002) que 
modifica a misión principal do profesorado de anteriores séculos que era a transmisión 
do coñecemento. 
O profesorado de ciencias non só debe ter un coñecemento en profundidade da 
disciplina, senón tamén outros coñecementos específicos sobre a docencia (Gil Pérez, 
D. e Vilches, A., 2008); cómpren, pois dous tipos de coñecementos: o da materia e o 
psicopedagóxico (comprensión dos procesos de aprendizaxe e ensino, coñecemento de 
como ensinar, mediar na aprendizaxe e avaliar -métodos, elementos organizativos, 
recursos,...-). É dicir a competencia docente do profesorado debe contemplar o saber e o 
saber ensinar (Bonil Gargallo e Márquez Bargalló, 2011) que non é o mesmo que saber 
explicar ou transmitir. 
Fálase xeralmente de dous modelos de escola: un chamado tradicional
190
, onde quen 
sustenta o saber é o persoal docente, e onde o alumnado de xeito máis ben pasivo tenta 
incorporar ese saber que se lle transmite, un saber xeralmente fragmentado e repetitivo, 
e outro modelo que pensa en diferentes maneiras de establecer unha relación 
profesorado- alumnado e alumnado-alumnado, de xeito que se involucren co currículo e 
conxuntamente consigan a aprendizaxe.  
Neste segundo modelo prodúcese a axuda pedagóxica (Feld, 2005)
 
axuda entendida 
como tal porque o protagonismo no proceso de aprendizaxe é do alumnado, é el quen 
constrúe a aprendizaxe e a función do profesorado é axudarlle nese obxectivo; é, sen 
embargo, unha axuda necesaria, sen ela sería improbable que se producise a 
construción, na medida en que a construción do coñecemento levada a cabo polo 
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 Porlán et alii (2010) indica que neste modelo o alumnado non é suxeito de aprendizaxe, senón modelo 
de ensino, é considerado obxecto de adoutrinamento académico. 
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alumnado é un proceso no que haberá facilidades e dificultades, avances e retrocesos, a 
axuda será necesaria e mesmo variable segundo o momento. Profesorado e alumnado 
xestionan conxuntamente a aprendizaxe (Rogoff, 1997), inda que esa xestión conxunta 
non implica simetrías nas achegas. 
O alumnado tamén cambia de rol, constrúe a súa aprendizaxe en interacción co resto do 
grupo e co profesorado, debe participar no proceso educativo conformándose, 
coorganizándose, coavaliándose. Pasa a ter maior iniciativa, autonomía e cota de 
responsabilidade na súa propia aprendizaxe. Mais isto non quere dicir que todo o poida 
facer en solitario, precisa da mediación do profesorado. Dun profesorado que posúe as 
competencias profesionais necesarias que lle aporten ferramentas disciplinares e 
metodolóxicas adecuadas e unha actitude positiva cara á formación permanente e 
continua. 
Coa introdución das competencias no currículo o perfil e o papel do profesorado ten que 
sufrir cambios substanciais, cambios que deberán incidir na configuración das culturas 
profesionais e das pautas de actuación do profesorado na aula e na creación de 
contextos abertos e inclusivos (AAVV, 2007). O profesorado debe facilitar a 
construción do coñecemento no alumnado fuxindo da mera transmisión da información 
compartimentada en áreas, é dicir, a situación das competencias básicas no currículo 
como referente a todas as áreas racha coa organización do currículo por áreas e xa non 
ten senso un profesorado transmisor de coñecementos, precísase dun profesorado con 
formación específica capaz de guiar e orientar os procesos educativos, precísase dun 
profesorado coas competencias profesionais necesarias para dar unha resposta educativa 
axustada ás necesidades do alumnado e para organizarse e coordinarse co resto do 
profesorado.  
Un rol importante do profesorado é o de programar, planificar e/ou establecer o seu plan 
de acción, pero tamén se modifica o concepto de programación, de fixa e inamovible a 
flexible. O profesorado do século XXI atópase ante un novo concepto de planificación 
da súa tarefa, ante unha programación estratéxica fronte a unha programación normativa 
(Aponte d´Alessio, 2007), é dicir unha programación global, flexible, dinámica, 
descentralizada, aberta, eficaz e reformable que se vaia refacendo no decurso do proceso 
segundo as necesidades e que permita, mesmo, modificala mantendo as liñas xerais, 
unha programación que signifique tamén para o profesorado un proceso formativo 
progresivo.  O profesorado debe aprender a facer planificacións e programacións-
 158 
proceso fronte a programacións-resultado, programacións prácticas e realistas 
integradas no contexto en que se desenvolven, acordes coas necesidades e 
características do alumnado en cada momento. 
En resumo, os roles que tradicionalmente  asumiron as e os docentes,  ensinando de 
xeito conservador un currículo caracterizado por contidos académicos e realizando 
programacións pouco flexibles, hoxe resultan inadecuados; ao alumnado chégalles 
información por múltiples vías: a televisión, radio, ordenadores, Internet, recursos 
culturais.... e o profesorado ten que pasar dun rol transmisor a un rol creador de 
ambientes de aprendizaxe complexos capaz de implicar ao alumnado en actividades 
apropiadas, de maneira que este poida construír a súa aprendizaxe, e traballando co 
alumnado como compañeiro no proceso de aprender (Marcelo, 2002). O alumnado 
deixa de ter un rol pasivo para pasar ter un rol activo no que se pretende que vaia 
controlando e dirixindo a súa aprendizaxe cada vez máis autonomamente. O enfoque 
por proxectos asume estes novos roles de alumnado e profesorado, neles a aprendizaxe 
xa non está dirixida polo profesorado senón que está centrada no alumnado, o punto de 
mira céntrase na aprendizaxe e non no ensino. 
A formación inicial do profesorado actual debe incidir neste novo rol, achegándolle as 
competencias necesarias e partindo das concepcións previas que terá formadas sobre 
cales son os roles apropiados, coñecer estas representacións e concepcións iniciais sobre 
os roles é unha tarefa fundamental e previa a calquera acción formativa que pretenda 
conseguir innovar en educación. 
 
4. A AVALIACIÓN 
 
O futuro profesorado de ciencias de  infantil e primaria trae á súa formación inicial un 
modelo didáctico froito da súa experiencia como alumnado. Para que aprenda un novo 
modelo ten que cuestionar o propio modelo -que inclúe concepcións sobre avaliación- e 
elaborar novos significados sobre as ciencias e a súa aprendizaxe.  
Aprender a ensinar ciencias, como indica Angulo (2002), implica que o futuro 
profesorado saiba que a avaliación ten unha función pedagóxica e cal é o significado 
desta función nas decisións a tomar na aula. 
A avaliación é unha parte integrante do traballo escolar e non algo engadido ao final do 
mesmo (Santos Guerra, 1999), é segundo Jorba e Sanmartí (1994) un dos compoñentes 
fundamentais de todo dispositivo pedagóxico. 
 159 
Que é avaliación? 
Segundo Casanova (1995) a avaliación aplicada ao ensino e á aprendizaxe consiste 
nun proceso sistemático e rigoroso de recollida de datos, incorporado ao proceso 
educativo dende o seu comezo, de xeito que sexa posible dispoñer de información 
continua e significativa para coñecer a situación, formar xuízos de valor con respecto a 
ela e tomar as decisións adecuadas para proseguir a actividade educativa mellorándoa 
progresivamente e regulando o proceso. No mesmo senso Bolívar di que a avaliación é 
o proceso de apreciar, obter e prover información para tomar as decisións oportunas, 
dar lugar a un conxunto de significacións que fagan visibles e intelixibles os procesos 
educativos e que, en consecuencia, deben xerar opcións de mellora.  
Dende a aparición da avaliación no campo educativo vén sendo obxecto de 
preocupación permanente para profesorado e alumnado: cuantitativa? cualitativa? 




Pódese establecer unha tipoloxía de avaliación que axude na clarificación 
terminolóxica, así a avaliación pode clasificarse: 
- segundo a funcionalidade (sumativa e formadora) 
- segundo o carácter (global e continua) 
- segundo a temporalización (inicial, procesual e final) 
- polas persoas axentes (autoavaliación
191
, coavaliación, heteroavaliación) 
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 Supón, segundo Jaume Jorba e Neus Samartí (1994) a implicación activa do alumnado na xestión do 
proceso e instrumentos avaliativos e de regulación. O alumnado debe participar no proceso de avaliación 













































A realización da avaliación acostuma identificarse con algo pouco grato (Veslin e 
Veslin, 1992) para o profesorado como consecuencia dunha visión nesgada da mesma.  
O obxecto de avaliación foi durante longo tempo só o alumnado, mais dende hai 
décadas púxose de manifesto a necesidade de avaliar todos os ámbitos que integran o 
sistema educativo. O obxecto
192
 da avaliación é amplo, abrangue o ensino, a 
aprendizaxe e todo o que inflúe en ambos procesos. 
Dende os paradigmas educativos actuais vese a necesidade de modificar o modelo 
tradicional de avaliación que se baseaba esencialmente na aplicación puntual de 
instrumentos de avaliación para comprobar o aprendido, pero que en ningún momento 
verificaba se esa aprendizaxe se realizaba con corrección e se se utilizaban todos os 
medios necesarios e adecuados. Na actualidade fálase dunha avaliación que optimice os 
procesos educativos, que ofreza datos enriquecedores sobre o desenvolvemento do 
alumnado, da programación, da organización, dos recursos,... unha avaliación que 
constitúa un elemento curricular máis, pero non illado senón unido ao resto de 
elementos, non só ao final do proceso senón ao longo do mesmo. 
Investigadoras e investigadores no campo educativo coinciden en afirmar que un 
cambio na práctica educativa só é posible cun cambio na práctica avaliadora, ademais 
de que a inclusión das competencias no currículo e a concepción de competencia como 
resultado de aprendizaxe ten implicacións para a avaliación (avaliar a adquisición de 
diferentes tipos de contidos, realizarse en situacións reais que precisen mobilizar os 
diferentes recursos aprendidos, realizarse en contexto e utilizarse para regular as 
aprendizaxes permitindo e fomentando a participación activa do alumnado nela). 
Precísase dunha avaliación que avalíe competencias e que contribúa tamén a 
desenvolvelas.  
A avaliación fai evidente os obxectivos explícitos e implícitos que realmente se 
pretenden acadar co proceso de aprendizaxe e ensino, que son os obxectivos que o 
alumnado percibiu significativamente durante o proceso.  
O profesorado precisa da avaliación para unha actuación coherente e debe coñecer as 
estratexias necesarias para desenvolver o seu traballo competentemente. A avaliar non 
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 Os obxectos de avaliación son todos os elementos implicados nos procesos de aprendizaxe e ensino, 
así Perrenoud en PERRENOUD, P.: Pour une approche pragmatique de l`évaluation formative. Mesure et 
évaluation en éducation, vol. 13, nº 4. páxs 49- 81. 1991 ;  indica : … Mais on peut s’intéresser aussi aux 
processus d’apprentissage, aux méthodes de travail, aux attitudes de l’élève, à son insertion dans le 
groupe, autrement dit à tous les aspects cognitifs, affectifs, relationnels, matériels, de la situation 
didactique.   
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se aprende espontaneamente. Saber avaliar correctamente formaría parte das 
competencias docentes. 
Entre as competencias docentes Perrenoud sinala a de Xestionar a progresión das 
aprendizaxes, que contén entre as súas competencias específicas, a de observar e 
avaliar ao alumnado en situacións de aprendizaxe segundo un enfoque formativo e a de 
establecer controis periódicos de competencias e tomar decisións de comprensión. Para 
dirixir ou axudar a dirixir a progresión das aprendizaxes do alumnado hai que coñecer 
como se están producindo esas aprendizaxes, como influír para que melloren, como 
regular o proceso, que cómpre para axudar a aprender máis eficazmente. 
Precísase dunha avaliación formadora
193
 global e continua, que se realice ao longo de 
todo o proceso e que permita a participación de diferentes axentes avaliadores. Cando a 
meta e funcionalidade da avaliación sexa formadora, todas as fases e todo o proceso de 
posta en marcha da mesma deberán ser tamén formadores, a avaliación deberá 
abandonar o seu aspecto sancionador e converterse nunha ferramenta de mellora e 
formación. Un desenvolvemento adecuado dalgunhas competencias básicas (aprender a 
aprender e iniciativa e autonomía persoal) requiren que o alumnado autorregule a súa 
aprendizaxe e que exista unha interacción social na aula capaz de analizar como se 
producen estas (Perrenoud, 1991), tal e como promoven as experiencias inscritas no 
marco da pedagoxía da autonomía
194
. 
A idea dunha avaliación reguladora racha co concepto tradicional dun tempo de 
aprendizaxe e ensino e un tempo de avaliación. Nas aulas a interacción social enlazará 
os procesos de regulación e os de autorregulación facendo posible o proceso de 
regulación continua das aprendizaxes
195
.  
Precísase dunha avaliación adecuada que mellore os procesos de aprendizaxe e ensino.  
A avaliación é un dos compoñentes básicos de toda acción pedagóxica, non é, como xa 
dixemos, un elemento illado do resto do proceso de aprendizaxe do alumnado, pola 
contra, ensinar, aprender e avaliar aparecen entrelazadas (Jorba e Sanmartí, 1996). 
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 A avaliación formadora, é unha forma superadora da avaliación formativa, superar a idea de que a 
regulación é esencialmente responsabilidade do profesorado, e ir axudando ao alumnado e que se faga 
progresivamente responsable da regulación da súa aprendizaxe. 
194
 Pretenden que o alumnado vaia desenvolvendo paulatinamente a capacidade de xestionar a súa propia 
aprendizaxe e de avaliar o seu propio progreso individual ou colaborativamente. 
195
 Segundo Jorba e Sanmartí. (1994): Regulación no senso de adecuación dos procedementos utilizados 
polo profesorado ás necesidades e dificultades que o alumnado atopa no seu proceso de aprendizaxe, 
pero tamén de autorregulación deste proceso polo propio alumnado co obxectivo de que, pouco a pouco, 
vaia construíndo un sistema persoal para aprender e o mellore progresivamente. Continua porque esta 
regulación non é un momento específico da acción pedagóxica, senón que debe ser un dos seus 
compoñentes permanentes.  
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Nunha concepción socioconstrutivista a avaliación forma parte do proceso de regulación 
continua da aprendizaxe e está moi integrada nel.  
A avaliación ten, pois, ademais dun carácter social, outro pedagóxico, que é o máis 
importante e que consiste en regular o proceso de aprendizaxe, de ir recoñecendo os 
cambios que se deben ir introducindo nese proceso para que cada alumna e cada 
alumno aprenda de xeito significativos (Sanmartí e Jorba, 1994). Esta avaliación achega 
información que permita adaptar as actividades de aprendizaxe ás necesidades de 
cadaquén, a súa finalidade é a de mellorar a aprendizaxe e insírese no proceso dende o 
seu inicio ata o final. A avaliación así entendida non pode situarse só ao final do 
proceso, requírese dunha regulación interactiva (integrada no proceso de aprendizaxe), 
proactiva e retroactiva (que tenden a corrixir erros detectados ao inicio e final do 
proceso).  
O alumnado constrúe a propia aprendizaxe e debe ir construíndo o seu modelo persoal 
de aprender, de autorregular a aprendizaxe (e isto forma parte da competencia de 
aprender a aprender).  Ademais, xa que aprende conxuntamente co resto das alumnas e 
dos alumnos, o profesorado debe propiciar situacións que favorezan interaccións, que 
promovan a regulación mutua.  
Dende hai algúns anos pasouse de falar dunha avaliación formativa a contemplar unha 
avaliación formadora. O concepto de avaliación formativa (formative) foi introducida 
por Scriven en 1967 sendo Scallon quen suxerirá o termo formatrice (Nunciatti, 1990). 
Na avaliación formadora preténdese que a avaliación vaia sendo progresivamente 
responsabilidade do alumnado, sendo neste senso, unha superación da avaliación 
formativa que é fundamentalmente responsabilidade do profesorado. Preténdese que 
cada vez o alumnado se implique máis activamente na xestión do proceso e dos 
instrumentos de avaliación e regulación. A avaliación cobra o seu verdadeiro 
significado na medida en que contribúa á mellora do proceso de aprendizaxe e isto só é 
posible no marco dunha avaliación formadora. 
Así, pois, xa non se concibe unha avaliación que non sexa participativa, senón unha 
avaliación que dea voz ao alumnado que este poida emitir a súa valoración sobre o que 
se está a desenvolver, inda que non sexa a única opinión e valoración que se teña en 
conta. O alumnado pode e debe participar na avaliación en diferentes momentos e 
aspectos: nas valoracións, nas decisións que se toman, na autoavaliación do seu proceso 
de aprendizaxe e dos resultados do mesmo, no coñecemento -ao seu nivel- dos criterios 
de avaliación, na reelaboración de criterios que se usarán para valorar os seus traballos e 
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actividades, ... O traballo por proxectos asume unha avaliación deste senso, reguladora, 
autorreguladora, formadora, participativa e diversificada. 
 
Esquema: Que se precisa para unha autorregulación da aprendizaxe? 
 
Se falamos de diversidade, non podemos concibir unha avaliación uniforme e única, ten 
que ser diversificada. A avaliación debe ser diversificada en canto a técnicas tanto de 
análise (triangulación, análise de contido) como de recollida de datos (observación, 
entrevista, enquisa, ...) e instrumentos (lista de control, escada de valoración, diario, 
cartafol ou carpeta de aprendizaxe, anecdotario, cuestionario, contratos, rúbricas...). 
A avaliación debe achegar información útil para adaptar os procesos de aprendizaxe e 
ensino ás características peculiares do alumnado inseríndose no proceso no seu inicio 








con que estratexias?... 
conseguín/conseguimos aprender? 
realicei/realizamos a tarefa adecuadamente? 
colaborou o grupo?  
































A avaliación inicial, dentro dunha proposta de avaliación formadora e reguladora, é 
unha avaliación fundamental que vai permitir adecuar a programación ás características 
do alumnado, pero tamén vai permitir ao alumnado a autorregularse identificando o seu 
punto de partida constituíndo un elemento esencial da competencia de aprender a 
aprender.  
O alumnado vai reestruturando o seu coñecemento ao longo de todo o proceso de 
aprendizaxe, é por isto que unha avaliación durante o proceso ten enorme importancia, 
permitirá comprender como o alumnado vai evolucionando, cales son as súas 
representacións mentais e estratexias en cada intre e cales son as modificacións que 
cumpren a cada paso, en que sentido deben regularse as accións previstas, cales deben 
ser as intervencións que favorecerán unha aprendizaxe adecuada. As tarefas de 
avaliación son reguladoras dos diferentes pasos que se dan nas situacións de 
aprendizaxe e ensino porque é durante o mesmo cando se pode coñecer o que sucede nel 
e porque durante el é cando se poden facer as modificacións e melloras necesarias.  
A avaliación final realizarase ao remate dos procesos de ensino e aprendizaxe, permitirá 
valorar os resultados dos mesmos e tomar as decisións de mellora pertinentes.  
Ademais requírese dunha avaliación colexiada, grupal, colectiva e non individualista, 
asume un equipo e non só a unha persoa. A obxectividade na avaliación é desexable 
pero difícil de conseguir de aí que se necesite do contraste entre subxectividades.  
As fases que caracterizan a avaliación son: recollida de datos rigorosa e sistemática, 
análise da información obtida, formulación de conclusións, establecemento de 
valoración sobre o avaliado e adopción de medidas para proseguir coas accións de xeito 
adecuado.  
O momento para avaliar, o xeito de avaliar, as persoas axentes, os procesos, as técnicas 
e os instrumentos de avaliación elixidos inciden directamente nas aprendizaxes e nos 
resultados das mesmas. De acordo coa finalidade dada á avaliación, estes elementos 
terán unha consideración ou outra.  
Se a avaliación é tan clave nos procesos de aprendizaxe
196
, haberá que contemplar a 
necesidade de que o profesorado teña a formación necesaria para desenvolvela. Cómpre 
unha formación do profesorado que rache con concepcións tradicionais de avaliación 
detectadas no profesorado de ciencias en diversas investigacións de DCE, concepcións 
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 Villardón (2006) defínea como un dos elementos clave do proceso de ensino-aprendizaxe (…), non é – 
di- unha simple actividade técnica, senón que constitúe un elemento clave na calidade das aprendizaxes, 
condicionando a profundidade eo nivel das mesmas. 
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xeralmente centradas no proceso final
197
, concepcións que impiden aproveitar as 
potencialidades que a avaliación debe posuír de cara á potenciar/ regular/autorregular o 
proceso de aprendizaxe, concepcións que se fundamentan na función social da 
avaliación (é dicir, o seu papel de selección, clasificación, orientación e promoción) e 
non na súa función pedagóxica (ou de adaptación do proceso ás necesidades, intereses, 
dificultades e características do alumnado), concepcións que se centran no alumnado 
como o único obxecto de avaliación e que restrinxen os instrumentos de avaliación -uns 
instrumentos estereotipados (Villardón, 2006)- ao exame. 
Que concepcións sobre avaliación terá o profesorado en formación inicial? Serán 
concordantes cos datos indicados no parágrafo anterior sobre o profesorado de ciencias? 
Son as súas concepcións as necesarias para desenvolver métodos innovadores? Mais 
concretamente... as concepcións do profesorado en formación inicial sobre avaliación 
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 En palabras de Perenoud:  L’évaluation formative a été longtemps associée à l’image d’un test critérié 
intervenant après une période d’apprentissage, test suivi d’une séquence de remédiation pour les élèves 








































Mosquera (2008), considera que a epistemoloxía persoal docente consta de varias 
compoñentes  interrelacionadas entre si e relacionadas co saber, saber facer e facer do 
profesorado: unha conceptual, -baseada nas concepcións propias sobre ciencia e 
aprendizaxe das ciencias-, unha actitudinal (constituída á súa vez por unha cognitiva- 
formada por ideas e crenzas, unha conativa -que guía as tomas de decisión- e unha 
valorativa -que define os graos de aceptación e rexeitamento do profesorado en relación 
coa ciencia e co ensino e aprendizaxe das ciencias- ) e unha metodolóxica. 
O uso das concepcións do profesorado ou do futuro profesorado nas investigacións 
sobre a súa formación é un tema recorrente desde hai máis dunha década (Campanario, 
1998), cuxos antecedentes se atopan nos traballos de Adler (1984) e Goodman e Adler 
(1985). A maioría destes traballos realizáronse referidos a profesorado de secundaria 
(obrigatoria ou postobrigatoria).  
Segundo Mellado (2001) os procesos de cambio que se producen no profesorado de 
ciencias, a súa relación con concepcións, coñecementos e prácticas docentes na aula, así 
como os aspectos e condicións que benefician e obstaculizan estes procesos de cambio 
son un tema recorrente nas investigacións sobre formación do profesorado. 
Varios estudos realizados en diferentes países arroxan resultados similares sobre as 
concepcións e representacións do profesorado no sentido en que estas están baseadas na 
transmisión de coñecementos por parte do profesorado, baseadas en concepcións de 
ensino e aprendizaxe tradicionais e son coherentes co tipo de escola/universidade na que 
foi formado. Estas concepcións acostuman ser unha das causas polas que existe unha 
resistencia por parte do profesorado a substituír prácticas anticuadas por maneiras máis 
innovadoras de ensino (Fernández Nistal et alii., 2009) mesmo a pesar dos cambios 
suxeridos por diferentes reformas educativas e isto obsérvase en estudos realizados en 
diferentes países (Maiztegui et alii., 2000). O conflito que o profesorado ten entre a 
necesidade de que o seu alumnado aprenda significativamente e as representacións e 
concepcións que posúe -xeralmente arredadas do paradigma socioconstrutivista, 
relacionadas cun rol de alumnado pasivo e dun profesorado transmisor e cunha ciencia 
estática, obxectiva e verdadeira creada por un método ríxido- é unha dificultade 
resistente para o cambio metodolóxico. 
As concepcións do profesorado foron analizadas dende variadas investigacións,  
podemos sinalar algúns como exemplos, así, os realizados en Hispanoamérica -con 
profesorado nicaragüense de secundaria (Zelaya e Campanario, 2001), con profesorado 
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colombiano de ciencias naturais (Ruíz et alii., 2005), con profesorado mexicano de 
ciencias de secundaria (Rodríguez e López, 2006)-, en España atopamos diferentes 
investigacións relacionadas coas concepcións do profesorado (Pozo e Carretero, 1987; 
Mellado, 1996; Mellado 1998; Porlán e Rivero, 1998, Mellado, 2001; Hernández 
Abenza, 2001; Martín del Pozo, 2001; Porlán et alii., 2010,...).   
As primeiras investigacións centrábanse na análise e coñecemento das concepcións 
docentes, nos últimos anos o interese mudou cara a coñecer as transicións, progresións e 
evolucións desas concepcións froito de procesos formativos (Porlán et alii., 2010). 
En ausencia de alternativas o profesorado fai uso de estratexias que adquiriu de xeito 
ambiental (González et alii., 2011), sen embargo, ás veces, as investigacións atoparon 
inconsistencias entre as concepcións do profesorado e as súas condutas na aula 
(Mellado, 2001). 
Ademais das concepcións do profesorado, hai quen fala de mitos escolares (Tobin e 
McRobbie, 1996
198
), que son obstáculos para o cambio, son considerados como mitos a 
necesidade de cubrir o programa, a necesidade de prepararse para os exames, a 
necesidade de manter ao alumnado en silencio, a idea de que a unidade de ensino é a 
hora/sesión, ... 
O profesorado tende a reproducir inconscientemente os esquemas e modelos que 
interiorizou. Tomar conciencia das propias concepcións, representacións, crenzas e 
mitos é importante para o cambio, pero non é unha condición suficiente. Cómpre 
ensaiar novas perspectivas dende a formación que integren múltiples ámbitos e que 
promovan o cambio nas concepcións tradicionais do profesorado, perspectivas que se 
apoien nun marco teórico formado por: o socioconstrutivismo, a visión sistémica e do 
pensamento complexo, a investigación, a metacognición, a aprendizaxe colaborativa e 
en equipo xunto a un proceso de reflexión persoal
199
.  
Dende a perspectiva da formación do profesorado é onde atopamos un maior número de 
investigacións, a formación do profesorado converteuse dende finais do século XX nun 
campo de traballo moi frutífero, xurdindo na didáctica das ciencias e en formación 
inicial temáticas como concepcións, crenzas, accións, procedementos e programas de 
formación,... Un dos factores que a xuízo de Gil-Pérez (1991) máis contribuíron á 
investigación sobre formación do profesorado dende a DCE foi o feito de reflexionar 
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 Mencionados  por Porlán et alii (2010). 
199
 Reflexión sobre a que insisten Mellado (1995), Marcelo(1994), Furió (1994) e Angulo e García Rovira 
(1997) entre outras persoas investigadoras, reflexión tanto sobre o contido específico, como sobre o 
coñecemento didáctico do que significa aprender a ensinar. 
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argumentadamente sobre o que ten que saber e saber facer o profesorado de ciencias. 
Varias obras poñen de manifesto a tendencia de investigar sobre a formación do 
profesorado -exemplo o terceiro “Handbook of Research on Teaching” (Wittrock, 1986) 
ou o “Handbook of Research on Teacher Education” (Houston, 1990) ou o “Handbook 
of Research on Science Education” (Abell e Lederman, 2007), ou tamén “Didáctica de 
las ciencias experimentales” (Perales e Cañal, 2000)200 e mesmo nas memorias da 
ESERA “Research in science education: past, present and future201” (2001)- as tres 
últimas décadas aparecen liñas de investigación sobre a formación inicial (son 
exemplos, Martín del Pozo, 2001; Carrillo et alii., 2007; Álvarez Lires et alii., 2011; 
Cortés e de la Gándara, 2006; Furió et alii.,2008; ...). A idea de que o profesorado 
tamén constrúe o seu coñecemento dende o que sabe e sente inda non está 
suficientemente desenvolvida na formación inicial
202
. 
Os resultados das primeiras investigacións sobre as concepcións do profesorado 
amosaron, como vimos, que o profesorado mantiña maioritariamente unha perspectiva 
tradicional do ensino. As investigacións sobre as concepcións didácticas do profesorado 
de ciencias e a relación destas coa práctica na aula amosaron relacións parciais e mesmo 
contradicións entre o que o profesorado explica en entrevistas e cuestionarios e o que fai 
na aula, observouse que unha cousa é o que manifesta declarativamente nestes 
instrumentos e outra diferente o que ocorría nas aulas (as súas declaracións eran máis 
innovadoras que as prácticas). Investigacións como as de Thomas et alii (1996) sobre as 
concepcións sobre ciencia, o seu papel na sociedade, obxectivos da ciencia,... con futuro 
profesorado de 1º ciclo de educación primaria, concluíron que a formación inicial non é 
adecuada para aproximar ao profesorado á formación científica validada pola 
comunidade científica. 
Tendo en conta o dito ata aquí (que o profesorado en formación inicial ten concepcións 
sobre ensinar e aprender, sobre como facelo, sobre a ciencia, sobre como se xera o 
coñecemento científico,... e que estas concepcións e representacións, ademais de ser 
difíciles de modificar, foron construídas -na súa meirande parte- nun contexto 
académico) estamos desenvolvendo unha liña de investigación relacionada coas 
                                                 
200
Nesta obra varios capítulos dedícanse á formación do profesorado: nun primeiro capítulo recóllense 
referencias a investigacións sobre as concepcións do profesorado sobre ciencia, modelos didácticos,... e 
nun segundo capítulo abórdanse os coñecementos necesarios para ensinar ciencia. 
201
 que ten un capítulo especial dedicado a temas sobre as concepcións do profesorado 
202
 Entendendo formación inicial do profesorado de ciencias como un período/proceso durante o cal o 
futuro profesorado se prepara para tomar decisións adecuadas de cara a conseguir a aprendizaxe do 
alumnado,  neste proceso achega as súas ideas e concepcións sobre a ciencia, sobre como ensinar e como 
aprender. 
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concepcións previas do alumnado de Maxisterio sobre: ciencia(s), metodoloxía, rol del 
profesorado, currículo... e un modelo de formación inicial que as teña en conta para 
promover a súa reelaboración e reconstrución achegándoas aos novos enfoques 
promovidos pola investigación en DCE. A nosa experiencia pon de manifesto que a 
maioría do alumnado non cursou o bacharelato de ciencias (apenas un 20%), 
abandonando a súa formación científica ao final do período obrigatorio de ensino. Este 
feito debe terse presente non só no que se refire á súa bagaxe científica, habitualmente 
escasa (Pujol, 2008), senón tamén en canto á súa actitude cara á ciencia, que pode non 
ser tan positiva como a súa aprendizaxe require. Polo tanto, deben terse como punto de 
partida as súas crenzas, desmotivacións, ideas, imaxes, et. á hora de falar do seu proceso 
formativo. Así pois, o primeiro paso é buscar estratexias que permitan facer explícitas 
as súas concepcións previas e facer consciente ao alumnado delas.  
 
Desde a implantación da LOE (2006) e a aprobación do currículo de Educación 
Primaria en Galicia (2007)
203
, así como dende o deseño do borrador do currículo de 
Educación Infantil (2008), considerouse a necesidade de empezar co ensino das ciencias 
relacionándoa coas competencias, o que facemos desde a materia de Coñecemento do 
Medio Natural, Social e Cultural –CMNSC204 en adiante- para poder desenvolver as 
competencias profesionais docentes do futuro profesorado escolar destinadas a ensinar e 
avaliar competencias básicas, científicas no noso caso. En todo momento tentouse evitar 
a parcialización e procurouse establecer interacción entre as diferentes materias, de 
igual modo que existe interacción entre as competencias. Este traballo impleméntase 
desde o curso 2007-2008 ata a actualidade integrado no deseño curricular da materia. 
Conscientes, tal como demostran estudos variados, de que o profesorado en formación 
inicial ao incorporarse á profesión tende a reproducir na aula as súas propias 
experiencias como alumnado, cremos necesario que desde a Facultade se lles permitise 
reflexionar criticamente e cuestionar as súas concepcións, sen deixar de vivenciar 
modelos innovadores que ademais serán os que favorecerán o desenvolvemento das 
competencias profesionais. Queremos rachar coa descrición clásica das aulas 
universitarias como espazos de ensino unidireccional, nos que o profesorado explica ou 
mesmo dita desde unha tarima ante filas de bancos, nos que alumnado en silencio (ou 
                                                 
203
 En cuxa elaboración participamos activamente.  
204
 Idéntica denominación recibe a área incluída no currículo de Educación Primaria. No currículo de 
Educación Infantil galego estes aspectos abórdanse na área Coñecemento do entorno. 
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polo menos iso agarda o profesorado) as explicacións recibidas, para devolvelas coa 
maior fidelidade posible o día do exame, en que ese alumnado debe demostrar en 
silencio inda máis rigoroso, que ten o coñecemento que no seu día transmitiu o 
profesorado
205
 (Pérez Echevarría, Pozo e Rodríguez, 2003).  
A formación inicial do profesorado non debe basearse en aspectos puntuais, nin 
converterse nunha simple transmisión de propostas (González et alii., 2011), debe 
dotarse de propostas integradas, globais,... que favorezan a participación activa deste 
futuro profesorado e a súa reflexión,  que incorporen as innovacións achegadas dende as 
investigacións de didáctica das ciencias e que permitan analizar e cuestionar propostas e 
prácticas tradicionais ao tempo que favorezan o debate sobre o papel da CTS
206
, sobre a 
finalidade da educación científica proporcionando a perspectiva da investigación como 
relevante para a práctica docente.  
O plan de estudos de diplomatura contempla que o profesorado de Educación Física, de 
Educación Primaria e de Educación Infantil debe ter coñecementos profundos das áreas 
de coñecemento presentes nos currículos de Infantil e Primaria, algúns dos cales se 
adquiren a través das didácticas específicas e neste caso a través da didáctica específica 
de CMNSC. Nos estudos de grao, o profesorado de Educación Infantil e o de Educación 
Primaria achégase a eses coñecementos dende a Didáctica das Ciencias Experimentais–
DCE- (no caso de futuro profesorado de educación primaria), Coñecemento do Medio 
Natural –CMN- e Aprendizaxe das Ciencias da Natureza -ACN- (no caso de futuro 
profesorado de educación infantil) 
A presente investigación sobre as representacións iniciais nas ciencias experimentais 
realizouse a través desas materias impartidas na Facultade de Educación e relacionadas 
co ensino das ciencias. Desenvolvemos unha experiencia de investigación-innovación 
educativa (Schulman, 2004; Morales, 2010) con alumnado de diplomatura e grao desde 
unha investigación sobre concepcións  previas do alumnado (Arias-Correa et alii., 2011)  
e as implicacións desas concepcións e representacións no deseño de liñas de actuación 
destinadas ao ensino e adquisición de competencias científicas docentes, encamiñadas a 
desenvolver competencias básicas en EP. Esta investigación desenvolve e experimenta 
o traballo por proxectos (Arias-Correa et alii., 2009) como un método valioso, baseado 
no socioconstrutivismo, para a etapa de EP e EI.  
                                                 
205
 Descrición utilizada por estes autores para explicar como pensan que son as aulas universitarias 
actuais. 
206
 Mellor o papel da CTXS (ciencia-tecnoloxía- xénero e sociedade) 
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Desenvolver competencias básicas fai necesario utilizar metodoloxías integradoras
207
, 
para iso o profesorado debería ter desenvolvidas as competencias docentes a través 
dunha formación do profesorado socioconstrutivista que teña en conta as súas 
concepcións, pois moitas delas son un obstáculo para a innovación. Cales son as 
concepcións que obstaculiza no emprego de metodoloxías integradoras? como 
evolucionan? que estratexias de formación cómpre empregar para facer evolucionar e 
reestruturarse esas concepcións? Cómpre pescudar cales son as concepcións do 
profesorado en formación inicial e decidir como modificalas, construír dende elas, 
reestruturar esquemas mentais, facer progresar esas concepcións cara a esquemas máis 
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 Ou no seu defecto, evitar transmitir a idea das disciplinas como compartimentos estanco (Maiztegui 



























1. CONTEXTO DA INVESTIGACIÓN 
 
O plan de estudos contempla, como acabamos de dicir, que o profesorado de Educación 
Física, de Educación Primaria e de Educación Infantil debe ter coñecementos profundos 
das áreas de coñecemento presentes nos currículos de Infantil e Primaria, algúns dos 
cales se adquiren a través das didácticas específicas e neste caso, en cursos pasados a 




A presente investigación sobre as representacións iniciais nas ciencias experimentais 
realizouse basicamente a través desas materias de CMSNC impartidas na Facultade de 
Educación e do Deporte e que forman parte das materias que debe cursar o profesorado 
en formación inicial. 
Dende a implantación da LOE, na área houbo preocupación por achegar ao futuro 
profesorado metodoloxías adecuadas para desenvolver competencias (básicas, no caso 
do alumnado
209
 co que traballarán e profesionais docentes no seu caso), o enfoque por 
proxectos considérase unha desas opcións metodolóxicas axeitadas. Aprender a traballar 
por proxectos en ciencias implica -ademais de coñecer en que consisten- posuír unhas 
concepcións sobre ciencia, organización de aula, roles de profesorado e alumnado, 
avaliación, globalización,... acordes co que os proxectos significan para a aula. 
De aí que o noso interese dentro da liña de investigación se centrase no estudo das 
concepcións do futuro profesorado, pretendendo indagar as concepcións, crenzas, 
representacións e mitos do futuro profesorado de infantil e primaria sobre ciencia, o seu 
ensino e a súa aprendizaxe -e a persistencia destas concepcións despois de recibir unha 
formación- de cara a derivar formas de intervención nos procesos de formación inicial e  
deseñar, nun futuro, liñas de actuación para o ensino das ciencias e para o 
desenvolvemento das competencias xerais e específicas que establece o EEES. Así 
mesmo, conscientes de que o profesorado en formación inicial -tal como vimos en 
apartados anteriores- ao incorporarse á profesión tende a reproducir na aula as súas 
propias experiencias como alumnado, cremos necesario que desde a Facultade se lles 
permitise vivenciar modelos innovadores que ademais serán os que favorecerán o 
desenvolvemento das competencias profesionais, entre os modelos elixidos están os 
proporcionados polos Proxectos (cuxo significado e implicacións vimos de describir). 
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 As respectivas “Guías Didácticas” recollen os obxectivos, contidos... e poden atoparse na web da 
Universidade. http://www.uvigo.es/  
209
 Serán mestras e mestres de Educación infantil e primaria. 
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Para realizar esta indagación de concepcións previas pensamos que era a metodoloxía 
cualitativa a máis indicada
210
.  
Despois dunha programación da investigación coidadosa -unha programación coidadosa 
pero flexible ou un plan non prescritivo (Quintana, 2006) que non anulase a 
posibilidade de acoller o inesperado (Salamanca e Martín-Crespo, 2007)- foi necesario 
modificala para obter algún coñecemento máis profundo e engadir algún instrumento ad 
hoc, é dicir  axustala, cumpriu tomar decisións en función dos datos obtidos e da 
necesidade de confirmación de tendencias. 
Como calquera investigación cualitativa implicou moita dedicación e un período 
prolongado na duración, duración que supuxo vantaxes relacionadas co axuste de 
instrumentos e desvantaxes relativas á imposibilidade de manter a investigación co 
mesmo grupo (que explicaremos a continuación ao falar da mostra). 
Para recoller a información conxugáronse varias estratexias, utilizamos instrumentos 
creados ad hoc xunto a documentos xerados na propia dinámica da materia (traballos, 
cartafoles, actividades individuais e grupais, ...) que se analizaron empregando análise 
de contido. Na selección de instrumentos tivemos presente que se as súas concepcións 
declarativas acostuman ser máis innovadoras que as implícitas (Fernández Nistal et 
alii., 2009), ao realizar estudos de concepcións previas cumpriría utilizar instrumentos 
que permitisen determinar as implícitas e as declarativas e ter presente que as implícitas 
darán lugar a maiores resistencias aos cambios.   
Tentouse utilizar material de adecuación referencial (Aliaga, 2000), é dicir, 
documentos e instrumentos que se puidesen arquivar e consultar sempre que fose 
preciso con posterioridade. Do universo de documentos posibles elixíronse aqueles que 
permitisen a expresión aberta do alumnado. Obtívose, así,  un corpus
211
. 
Ao longo do curso 2007-2008 realizáronse algunhas observacións que permitiron “facer 
unha primeira aproximación á situación”, serviu para poñer a punto instrumentos de 
recollida de datos, para ter claros os criterios de selección de documentos e para 
decidirnos por un estudo lonxitudinal ao longo de varios cursos e o que fose posible 
dentro do mesmo curso. Este seguimento lonxitudinal, pensabamos, serviría para 
comprobar as concepcións e parte da súa evolución, cambios producidos nelas e/ou 
persistencia durante o mesmo curso e para contrastar os datos con cursos posteriores. 
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 Inda que nalgúns instrumentos se realizaron cuantificacións para observar tendencias de resposta nas 
categorías establecidas. 
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 Conxunto dos documentos tidos en conta para a investigación despois de sometelos a procedementos 
analíticos. 
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Permitiu observar, identificar e describir as concepcións dunha poboación concreta 
(profesorado en formación inicial, futuro profesorado de educación infantil e primaria). 
A orde establecida na investigación foi: 
 Curso 2007-2008:  
 A visualización xeral do obxecto de estudo,  
 Unha aproximación ao problema de investigación, estudo previo 
a través de diversas actividades (grupos de discusión co 
alumnado e debates con obxecto de conferencias, postas en 
común, análise de casos, debates sobre artigos, instrumentos 
variados de avaliación inicial e procesual ...) utilizando como 
instrumento de compendio de datos as axendas de profesorado. 
 Revisión de investigacións en DCE relacionadas coas 
concepcións previas do profesorado, así como de bibliografía 
relacionada. 
 Curso 2008-2009:  
 Na procura dunha sistematización do estudo a desenvolver. 
Establecemento de liñas xerais. Deseño de instrumentos e 
selección de documentos. 
 Un estudo exploratorio cunha mostra pequena. 
 Curso 2009-2010: 
 Aplicación de instrumento para pescudar concepcións sobre 
materia e sobre as finalidades das áreas correspondentes de 
Educación Infantil e Educación Primaria. 
 Análise das concepcións sobre competencias, proxectos, roles de 
profesorado e alumnado, deseño de actividades,... en ciencias a 
través de análise de relatos. 
 Contrastar os datos obtidos co instrumento anterior empregando 
“análise de actividades”.  
 Verificar evolución e/ou persistencia nas concepcións a través 
dun dos documentos seleccionados para a investigación entre as 
actividades da propia dinámica da materia (deseño das liñas 
básicas dun proxecto) e que formaba parte do corpus (dos 
documentos tidos en conta para a investigación) e que permitiría 
analizar implícitos. 
 Verificar evolución e/ou persistencia nas concepcións a través 
doutro dos documentos seleccionados para a investigación entre 
as actividades da propia dinámica da materia (programación 
dunha saída didáctica co alumnado de EI). 
 Cartafol que permitise recoller as propias percepcións do 
alumnado sobre a súa aprendizaxe, á par que observar a 
persistencia ou reestruturación de concepcións. 
 Curso 2010-2011: 
 Investigar as concepcións do futuro profesorado das etapas de 
educación pre-secundaria sobre: metodoloxía, avaliación, e rol 
de alumnado e profesorado utilizando un instrumento construído 
ad hoc que permitise utilizar coñecemento declarativo e non 
declarativo. Desexábase comprobar se as concepcións detectadas 
en cursos anteriores se manifestaban tamén con novo alumnado. 
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O interese por analizar traballos e actividades, así como o cartafol procede do 
convencemento de que a través delas se pode entrever o modelo didáctico sen que haxa 
un estudo sobre coñecemento declarativo (ou sexa concepcións explicitadas en resposta 
a un cuestionario) e ver a diferenza entre as concepcións expostas e as concepcións en 
uso (Argyris et alii., 1985)
212
, así como a mestura de modelos didácticos
213
 
(tradicional/innovador) e os aspectos en que se produce cada un
214
. 
Precisáronse varias lecturas: unha superficial, outra en profundidade para extracción de 
elementos de análise e/ou categorización en cada documento, unha de comprobación 
dos datos e unha lectura cruzada e comparativa (Quintana, 2006) sobre os achados 
feitos en cada documento comparando así os resultados e os datos coa finalidade de 
obter unha conclusión xeral. 
Como o procedemento máis usado foi o de análise de contido comentaremos 
brevemente algunhas notas sobre ela.  
A Análise de Contido é un procedemento destinado a formular, a partir de datos, 
inferencias reproducibles e válidas aplicables a un contexto (Krippendorff, 1990). É 
considerada un método
215
 sistemático, cualitativo e cuantitativo que emprega 
procedementos de análise reproducibles, mide a aparición de certas características de 
contido, fai reconto de datos e selecciona materiais e a presenza de categorías no mesmo 
en número adecuado para que se xustifique o reconto (Porta e Silva, 2003)
216
. 
Dos tres tipos de análise posibles
217
 (Maduro e Rodríguez, 2008) usouse o de tipo 
semántico, pois buscouse a análise dos temas e categorías presentes nos documentos. 
Unha vez recollidos os documentos e utilizados os instrumentos tivo lugar o proceso de 
análise.  
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 Na liña exposta por Argyris, Putnam e McLain, as actividades que o profesorado deseña son un 
recurso adecuado para contrastar as “teorías expostas e as teorías en uso”. As teorías en uso  rexen o 
comportamento real, a teoría exposta é o xeito que usamos para explicar o que facemos ou o que nos 
gustaría que outras persoas pensan que facemos. 
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 Falar de modelo didáctico (García Pérez, 2000) permite abordar simplificadamente unha realidade tan 
complexa como a realidade educativa facilitando a análise da realidade educativa para comprendela e 
poder así transformala. Os modelos didácticos permiten describir os elementos que interveñen na 
actividade educativa e á vez indicar como funciona o modelo na realidade. 
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 Pozo e Gómez Crespo (1998) din que nas escolas non se acostuman a atopar modelos “puros” de 
modelos didácticos, senón unha mestura de características de modelos didácticos diferentes. O 
profesorado en formación inicial podería amosar características de varios modelos. 
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 Porta e Silva falan de conxunto de métodos e procedementos de análise. 
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 Porta e Silva sinalan como características da análise de contido que é unha técnica, obxectiva, 
sistemática, cuantitativa, cualitativa, representativa, exhaustiva e con capacidade de xeneralización. 
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Sintáctico, semántico  e pragmático. 
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Este proceso iniciouse cunha primeira lectura que permitiu seleccionar a información, o 
primeiro criterio de selección foi que os datos tivesen relación coa concepción sobre 
aspectos metodolóxicos (entendida metodoloxía en amplo senso) relacionados coa 
aprendizaxe e ensino das ciencias.  
Un segundo criterio de selección é que os datos se relacionen especificamente con 
método, enfoque globalizador, avaliación, roles de profesorado e alumnado, 
organización e recursos, competencias, actividades,... 
Un terceiro criterio tivo relación coa asignación máis ou menos explícita a un modelo de 
aprendizaxe e ensino (tradicional ou innovador -no sentido de ser capaz de desenvolver 
as competencias-). 
Ao tratarse dunha investigación basicamente cualitativa o problema principal era atopar 
un xeito de representación adecuado para comunicar os resultados, así que nos 
decidimos pola cuantificación a través da frecuencia e o cálculo de porcentaxes, o que 
nos permitiría realizar varios tipos de presentación dos datos segundo o caso: 
- representación escrita (ou incorporación en forma de texto os datos centís 
calculados), 
- representación semitabular ou tabular (incorporar porcentaxes a un texto 
subliñando en viñetas para facelas máis comprensibles ou ordenar os datos 
numéricos en columnas e filas),,,  
- representación gráfica a través das opcións gráficas do programa Excel naqueles 
casos en que fose posible e non se requirise de valores exactos ou detallados. 
Ademais considerouse necesario realizar un rexistro narrativo coas afirmacións, 
expresións, comentarios, xustificacións, razoamentos, argumentos,... empregados pola 
poboación estudada a través da mostra e que ilustrasen/aclarasen determinadas 
concepcións e categorías/subcategorías descritas. 
En resumo, buscamos os datos que precisabamos a través de cuestionarios, estudos de 
relatos, traballos, deseño de actividades e cartafoles. 
A investigación amosou a existencia de concepcións que interfiren nos novos modelos 
metodolóxicos necesarios para desenvolver competencias, algunhas concepcións van 
cambiando, pero outras persisten, polo que cómpre acometer un traballo sistemático que 




2. PROCEDEMENTO XERAL 
 
Empregamos métodos cualitativos máis que cuantitativos, pois, buscábase a 
comprensión do proceso, non se trataba de medir en que grao unha certa categoría se 
atopa entre as concepcións do profesorado en formación inicial, senón de descubrir o 
maior número posible de categorías. Pretendíase facer un estudo que permitise 
incorporar achados non previstos e isto só se podía facer cun estudo cualitativo. 
Ademais interesaba moito máis analizar procesos de cambio e/ou resistencia que 




O obxectivo era a descrición das categorías que aparecen nas concepcións previas do 
profesorado en formación inicial, cantas máis mellor, non probar, nin medir en que grao 
esa categoría aparece. En xeral non se pretende unha análise estatística inda que se 
cuantificaron algúns datos co obxecto de observar a amplitude dos mesmos e identificar 
tendencias. Non se definiron desde o inicio todas as categorías e indicadores que se 
tomaron en conta durante o proceso de investigación, se non que se incorporaron 
algunhas que ao analizar os documentos se revelaron como importantes.  
Ademais de basicamente cualitativo o método tamén foi lonxitudinal. Realizouse nos 
cursos 2007/2008, 2008/2009, 2009/2010, 2010/2011.  
Para asegurar a credibilidade da investigación utilizouse a triangulación, é dicir, 
recolleuse información empregando fontes diversas (triangulación de fontes) e 
diversificando os procedementos, tempos e mostras na medida do posible. Tamén se 
procurou o uso da comprobación coas opinións escritas/orais das persoas 
participantes, de modo que nalgún momento se puidesen contrastar interpretacións e 
informacións, empregouse o cartafol e a investigación lonxitudinal (tal como se indicou 
en anteriores parágrafos) e prolongada que permitise detectar, con maior profundidade, 
a evolución das concepcións do profesorado en formación inicial e asegurar que estas 
non se debesen exclusivamente a un feito conxuntural. 
Decidiuse que, despois da aplicación de cada instrumento -ou da análise de documento 
ou actividade elaborada polo alumnado- se tirarían conclusións parciais, para ao final do 
proceso elaborar as conclusións finais. É dicir tentouse un dobre proceso de análise e 
síntese, unha análise e síntese por cada intrumento empregado e outra análise e síntese 
final –esta última a análise estaría constituída polas sínteses parciais). 
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 Na liña do exposto por Aliaga cando diferenza métodos cualitativos e cuantitativos. 
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A mostra: Estivo formada por profesorado en formación inicial pertencente ás 
especialidades de Educación Infantil, Educación Primaria e Educación Física. Hai que 
salientar as persoas das mostras xa realizaran as prácticas/o practicum nos centros 
educativos correspondentes cando se aplicaron os diferentes instrumentos e cando se 
realizaron as propostas de actividades. Os criterios de selección da mostra foron: 
dispoñibilidade, asistencia a clases, e estar cursando DCE. A investigación non se 
realizou ao longo dos cursos co mesmo grupo de alumnado por varios motivos: 
O primeiro é obvio: foi unha investigación lonxitudinal ao longo de varios cursos, no 
mesmo nivel. 
O segundo é que non impartiamos todas as materias do nivel e a metodoloxía utilizada 
polo resto do profesorado era diferente, o que non facilitaba continuar noutros 
cuadrimestres. 
E o terceiro é que na diplomatura non é obrigatoria a asistencia a clase e os grupos 
variaban en número de alumnado. 
A continuación procederemos ao comentario detallado da aplicación e dos datos 
extraídos con/de cada instrumento utilizado, comezando polos estudos previo e 















A) Estudo preliminar 
 
En grupos de discusión co alumnado e debates con obxecto de conferencias e 
obradoiros, postas en común, análise de casos, debates sobre artigos, instrumentos 
variados de avaliación inicial e procesual ... recolléronse ao longo do curso 2007-2008 
comentarios, propostas e expresións do alumnado utilizando como instrumento de 
compendio de datos as axendas de profesorado, rexistráronse concepcións sobre a 
ciencia e o como mediar na aprendizaxe ou como ensinala -concepcións estas últimas 
que denominaremos metodolóxicas- que podían interferir na súa formación como futuro 
profesorado de educación infantil e primaria. Esas concepcións amosáronse resistentes 
ao longo do curso e eran detectadas ao analizarse actividades variadas ou co emprego de 
instrumentos de avaliación. Centrándonos nas segundas concepcións, nas máis 
metodolóxicas, recóllense as seguintes:  
- Excesiva importancia do libro de texto como material de aula, ata mesmo 
consideralo a guía única e fundamental de traballo, algúns dos seus comentarios 
ilustran estas concepcións: “como imos saber que traballar se non hai libro de 
texto?‖ ou “por onde estudará o alumnado?‖ou “ningunha programación que 
eu faga pode estar mellor que a do libro de texto, se supón que o elaboraron 
persoas expertas na materia‖ ou “como sabemos que se deu todo o que había 
que dar se non temos libro?‖ 
- Desinterese polo currículo oficial, constante referencia aos “temas” que hai que 
dar, ao “programa‖ que se debe traballar. “En cada curso hai que traballar uns 
temas,...‖ ou  ―se non traballamos o tema da primavera, quédalle programa sen 
dar...‖ ou “...en infantil hai que tratar o tema da familia e das partes da 
cara,...‖ ou “... non se poden traballar moitos temas de actualidade porque se 
non non rematas o programa...‖ 
- Constante referencia ao rol de profesorado como transmisor: “o profesorado 
explica o tema‖, ou “... primeiro explicamos a reprodución animal e ...‖ ou “o 
profesorado dese caso
219
 non cumpre co seu rol, non explica, o alumnado así 
estará perdido,...‖ou “transmitímoslle ao alumnado o que ten que saber sobre 
as plantas,...‖ ou “explicámoslle que significa saúde e cales son as normas de 
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 Refírese a un relato de clase máis innovador. 
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hixiene...‖ ou “se o profesorado non explica, como adquire os coñecementos o 
alumnado?‖ou ―en ciencias hai que explicar conceptos para que aprendan‖. 
- Invisibilidade da organización espacial e temporal ou crenza en que non é 
posible intervir sobre ela: “os horarios son os que sinala a lei‖ ou ―aprenden 
mellor cando cada área ten o seu horario‖ou “nas clases pódense adornar as 
paredes, colocar murais,... cada nena e cada neno ten que ter a súa mesa,...‖ ou  
“as clases que coñecemos teñen mesas e cadeiras para cadaquén e non cabe 
nada máis,...‖ ou “como imos poñernos de acordo con todo o profesorado da 
clase para colocar o mobiliario?‖ Ou “ ...a maioría das actividades teñen que 
facerse na clase sen mover moito nada, se non móntase unha lea...‖ ou “cando 
chegas a un centro xa te atopas coas aulas así...” 
- Dificultade para identificar actividades, só o son –pensan- aquelas que requiren 
lapis e papel. Consideran que as actividades máis innovadoras, son: os murais, 
as saídas e as dramatizacións e úsanas en case todas as propostas de aula que 
deseñan sexan cales sexan os obxectivos. 
- A programación realízase a comezos de curso e é ríxida e inflexible: “como vas 
traballar iso se non estaba na programación?‖ ou ... ―se non segues a 
programación e vén a inspección podes ter problemas...‖ ou “se xa a comezos 
de curso pos os temas que vas dar, despois non podes traballar ningunha 
temática que propoña o alumnado,...‖ ou “se introduces algo novo, 
improvisas...‖ ou “o traballo por proxectos é todo improvisación‖. 
- Descoñecemento do significado das competencias e a súa introdución no sistema 
educativo. 
- Pensan que o alumnado aprende coa explicación do profesorado, aínda que as 
novas perspectivas da aprendizaxe indican que o alumnado aprende debatendo 
entre si, comparando as concepcións e puntos de vista todo iso en relación co 
profesorado e coa concorrencia de determinados recursos. 
- Supoñen que tempo de ensino e tempo de aprendizaxe coinciden. Non se 
decatan de que actividades de ensino realizadas nun determinado momento 
poden levar aprendizaxes máis a longo prazo, pois cómpren a veces moitos datos 
e informacións variadas (un proceso) para modificar puntos de vista sobre algo e 
oportunidades varias para explicitar e comunicar os propios coñecementos.  
- Dificultades para organizar o currículo de xeito globalizado e integral, algúns 
comentarios son: “...é moi importante que o alumnado saiba en que asignatura 
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está traballando‖ ou “se vai todo así unido hai moita desorde‖ ou “é mellor que 
cada área teña o seu oco fixo‖ ou “como sabes así que dedicas a cada área o 
tempo que debes?· 
- A vertente formativa/formadora e a diversificación de axentes na avaliación non 
son comprendidas. A función sumativa é considerada fundamental, así como a 
existencia case exclusiva da heteroavaliación. A avaliación é vista como un 
engadido final do traballo de aula: “...se non hai exame, o alumnado non 
estuda‖ ou “o alumnado de infantil e primaria é moi pequeno para avaliarse ou 
para participar na organización de aula...‖ ou  “o exame obriga a aprender e a 
memorizar‖ ou “o profesorado ten que avaliar se se acadaron os obxectivos 
porque se o fai o alumnado non serve‖, ou “creo que a esta actividade lle falta a 
avaliación, non lle puxo ningunha proba...‖ ou “para ser máis obxectiva hai que 
facer un exame, se non podes ser inxusta‖. 
- Pensan que despois dun proceso de ensino todo o alumnado progresa e aprende 
case ao mesmo ritmo, o cal non é congruente coa perspectiva construtivista que 
explica que cada persoa no proceso de aprendizaxe constrúe o seu propio 
coñecemento, nesa construción son fundamentais as ideas previas, as aptitudes e 
capacidades, as súas experiencias persoais e a interacción co contexto e as 
persoas que a rodean e como estes aspectos son diferentes para cadaquén tamén 
ten que ser diferentes os ritmos de aprendizaxe, a profundidade do mesmo, o 
xeito de aprender,... Na clase hai heteroxeneidade e diversidade e atendela supón 
adecuar a acción pedagóxica ás necesidades e peculiaridades de cadaquén, é 
dicir, axustar a axuda pedagóxica (Coll et alii., 1992). Poñer en práctica o 
currículo de xeito socioconstrutivista implica tomar decisións variadas para que 
o proceso de aprendizaxe sexa un proceso de regulación e autorregulación 
continuas, de adecuación dos procedementos usados polo profesorado ás 
necesidades do alumnado e de propia regulación do alumnado para ir 
mellorando pouco a pouco (Jorba e Sanmartí, 1994). 
- Cren que todo o alumnado ten puntos de vista similares e coñecementos 
semellantes, homoxeneidade. Ademais de non ser real, hai experiencias (Doise, 
1991; Arcá et alii., 1990) que poñen de manifesto que a aprendizaxe se ve 
favorecida cando hai diverxencia entre o alumnado, cando hai diferentes 
opinións, puntos de vista e xeitos de entender unha situación ou feito. O 
alumnado aprende debatendo co resto das persoas do grupo e co profesorado, 
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comparando, reflexionando, contrastando,... ao redor dos contidos e coa axuda 
de determinados recursos. 
- Pensan que o profesorado debe facerse cunha serie de estratexias orientadas a 
“transmitir” de xeito adecuado conceptos e procedementos (xeralmente falan de 
“conceptos” nun sentido restritivo de “definicións”) que opinan que ás nenas e 
aos nenos lle son descoñecidos. Xa dixemos que cando o alumnado enfronta a 
aprendizaxe dalgún contido, xeralmente xa ten construídas ideas previas sobre 
el, pero ademais a aprendizaxe non se produce pola transmisión de 
coñecementos, o profesorado precisa poñer os medios para a regulación das 
aprendizaxes e que involucra a alumnado, profesorado, as súas interaccións, a 
xestión da aula,... O coñecemento é unha construción social que se realiza a 
través dun proceso no que as estruturas mentais iniciais das persoas, holísticas e 
interpretativas, evolucionan grazas a actividades que favorezan a explicitación 
dos propios puntos de vista e a comparación cos puntos de vista das compañeiras 
e dos compañeiros e coa propia experiencia e vivencias. O alumnado, parte dun 
modelo inicial que vai evolucionando grazas ao proceso didáctico aplicado. 
 
B) Un estudo exploratorio 
 
Decidiuse facer, a partir do curso 2008-2009 un estudo máis sistemático que indicase 
cales son as concepcións do profesorado en formación inicial, así que en primeiro lugar 
realizouse un estudo exploratorio:  
Tivo lugar, como xa dixemos, durante o curso 2008-2009 e permitiu a familiarización 
co tema de estudo converténdose nun punto de partida fundamental para a investigación 
e sobre todo para definir algunhas categorías e indicadores. 
A mostra estivo formada por 12 persoas (7 alumnos e 5 alumnas) de 3º da especialidade 
de Maxisterio de Educación Física.   
O procedemento para este estudo exploratorio consistiu nun debate en gran grupo, o 
instrumento empregado foi un cuestionario con catro preguntas abertas relacionadas coa 
aprendizaxe das ciencias (Anexo I), aplicouse persoalmente ao grupo clase, permitindo 
un breve debate en grupos colaborativos con lapis ao centro
220
 cuxos resultados se 
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Formáronse grupos de 4 persoas: O instrumento tiña tantas preguntas como membros ten o grupo. 
Cada membro do grupo é responsable da resposta dunha pregunta: debe lela en voz alta, asegurarse de 
que é comprendida e de que toda a xente achega resposta e de que todo o grupo participa. Mentres falan 
da pregunta, deciden a resposta correcta, os lapis de todas as persoas membros están no centro (para 
indicar que hai que escoitar, debater e non contestar ata ter unha resposta consensuada), despois 
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levaron posteriormente ao gran grupo, permitíndose falar espontaneamente para coñecer 
o abano de opinións e ideas. 
Rexistráronse as respostas e os debates por escrito, organizáronse os datos pregunta a 







Que roles do 
profesorado e do 




-―Ten que programar, transmitir os coñecementos ao 
alumnado, preparar todo, é dicir poñer os materiais 
necesarios, para  facilitar a tarefa ao alumnado‖, ―Ten que 
desenvolver o programa, non improvisar‖ 
- ―Ten que dar a información necesaria, ten que aprender ben 
o tema antes para poder explicalo‖ 
- ―É fundamental que prepare ben a materia, se non sabe 
malamente poderá inculcarlla aos nenos‖ 
- ―Dirixir aos alumnos é a súa tarefa máis importante, son os 
profesores os que constrúen todo o proceso e tamén dan as 
pautas para a avaliación‖ 
- ― Tamén ten que buscar actividades que motiven ao alumnado 
e encargarse de todo o que sucede na clase e que asimilen os 
conceptos como deben facelo, sen erros‖ 
- ―Ten que ter moito control da clase, explicar ás nenas e aos 
nenos o necesario para que aprendan ciencias, programar, 
traer o material necesario,...   
O ALUMNADO 
-  ―Teñen que facer o que lles manda o profesorado, 
esforzarse‖ 
- ―Facer moitas actividades, é dicir estar activo, participar en 
todo pero guiado polo profesor que fai que todo se termine a 
tempo e que asimilen os conceptos, como debe ser‖ 
-― O alumnado ten que atender, realizar o que lle piden, 
participar nas actividades que lles poñen‖ 
- ―O alumno ten que aprender o que se lle transmite, ten que 
non ter erros e para iso o profesor ten que facerlles ver en que 
estaban equivocados‖ 
- ―Os alumnos teñen que aprender o que se lles explica, ten que 
                                                                                                                                               





adquirir os coñecementos e facer as actividades necesarias 
para aplicar eses coñecementos‖ 
Que é para ti 
avaliar? Cal será a 
funcionalidade da 
avaliación? Cando e 
que avaliar? Con 
que? 
- ―Unha avaliación correcta é aquela que nos permite saber o 
que aprendeu o alumnado. Temos que avaliar ao final, despois 
de rematado o ―tema‖, xeralmente con preguntas e 
cuestionarios  relacionados co traballado, así será máis 
obxectivo 
- ―Cando se rematan as actividades, faise unha avaliación co 
obxectivo de ver que aprendeu o alumnado, hai que facer unha 
avaliación clara, que teña que ver co que se traballou na clase. 
Hai que utilizar fichas con preguntas, con respostas para 
elixir,... o mellor son estas últimas porque evitan que sexas 
menos obxectivo. Ademais hai que facer unha avaliación inicial 
para ver que saben ao comezo dun tema, podes facela 
preguntando aos nenos.‖ 
- ―A avaliación inicial é importante, vai axudar a coñecer de 
onde partir antes de explicar un tema e coñecer as súas ideas 
para corrixilas‖... 
- ―A avaliación serve para detectar os erros que cometen e 
eliminalos, ver en que estan acertados e en que non, ver se 
aprenderon. Ao final faise un exame para saber así realmente o 
que aprenderon, non coñecemos outras formas precisas de 
avaliar. O profesorado fai a avaliación normalmente con 
probas, inda que debe ter en conta outras cousas como a 
participación e o comportamento na clase‖ 
- ―Avaliar o comportamento pode facerse coa observación, 
inda que isto é menos obxectivo‖ 
- ―Pero se non se avalía con observación, cunha proba non se 
pode avaliar o comportamento, nin tampouco a participación‖ 
- ―Despois dunha aprendizaxe, debe avaliarse sempre para ver 
se se aprendeu e ver cales son as capacidades dos nenos, pero 
pode facerse tamén oral, inda que pode dar máis problemas se 
despois reclaman a nota‖ 
Como cres que se 
relaciona a 
organización da aula 
coa aprendizaxe e co 
ensino? Que terías 
en conta para 
organizar a aula? 




- ―Non temos nada claro que dicir sobre a organización, hai 
que organizar a clase para non ter problemas de disciplina 
senón non aprenderán. Podemos organizar a clase de xeito que 
todo o mundo poida ver todos os materiais‖ 
-― Controlar a clase é importante, hai que organizala, facer 
grupos, non se debería cambiar a organización a miúdo porque 
sería un caos, mellor sempre manter a mesma organización 
para todo. Hai que ter as novas tecnoloxías na clase e outros 
materiais como os libros‖ 
- ―Sen libros non saberiamos que teñen que saber, así que 
habería libros, as novas tecnoloxías e traballariamos en grupos 
moitas actividades para que poidan comentar os resultados‖ 
- ―Facer grupos é interesante, inda que hai que poñerse de 
acordo todos os mestres que damos clase na mesma aula 
porque se non sería perder o tempo cambiar todo de sitio‖ 
- ―As clases estarían organizadas desde principio de curso, 
está predeterminada. Ten que haber un horario para cada 
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área. Conviría que se controlase todo ben e que houbesen 
moitos recursos, medios de laboratorio e sobre todo 
ordenadores para que vexan animais, plantas, células,...Non se 
nos ocorre de que outra maneira a organización pode axudar. 
O normal é que todo estea ordenado para que non sexa un 
caos, os profesores deben procurar esta organización.‖  






que ver coa 
metodoloxía? 
- ―Realmente non sabemos moito das competencias, pero para 
as ciencias será moi importante a competencia dixital, porque 
cos ordenadores podemos atopar moitos materiais para as 
aulas. Tamén as competencias lingüísticas porque precisan 
traballar moito vocabulario sobre o medio‖ 
-―Non sabemos como desenvolver as competencias, cremos que 
se traballas coas áreas e consegues os obxectivos xa o fas. A 
competencia lingüística a acadas traballando as linguas. 
Tamén desenvolves máis competencias se traballas un mesmo 
tema en varias áreas de maneira transversal‖ 
- ―As competencias cremos que as desenvolves mellor se 
traballas cada área por separado, sen mesturar, así os nenos 
saben mellor en que están traballando e son máis competentes. 
As  competencias das TIC é moi importante para as ciencias. 
Non sabemos que máis dicir sobre as competencias‖ 
- ―Sobre as competencias non sabemos moito, cremos que unha 
competencia é a competencia na utilización das novas 
tecnoloxías e para as ciencias pode ter moita importancia. 
Tamén a competencia matemática pode ter importancia, xa que 
en ciencias tamén se resolven problemas. Segundo o método 
que uses podes traballar máis ou menos competencias, non 
sabemos como se desenvolven competencias, realmente non 
temos suficientes conceptos relacionados con elas.‖ 
Observacións xerais 
- Maior facilidade no debate sobre o rol de profesorado e alumnado e na avaliación. 
Houbo debate, petición de aclaracións, intervencións engadindo aspectos, 
disensións,... 
- Dificultades na 4ª pregunta (relacionada coas competencias). Cada grupo deu por 
correcto o comentado polo resto dos grupos ou non soubo argumentar as 
disensións. 
- Sobre a organización centráronse en agrupamentos e a necesidade de control, 
manifestaron non “controlar” o tema. 
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS:  
 
O profesorado en formación inicial ten: 
- Percepción da organización como algo dado, sen posibilidade de intervención e 
aproveitamento. A organización é transparente -por non dicir invisible- para o 
profesorado en formación inicial e só preocupan o control e a disciplina que poden 
axudar a acadar. Sobre os recursos os máis mencionados son as TIC por non dicir 
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que case os únicos despois dos libros (que consideran importantes para saber que 
traballar na aula co alumnado), non aparece case mención ningunha sobre a aula-
laboratorio, nin construción de aparellos. 
- Rol protagonista hexemónico do profesorado no proceso de aprendizaxe do 
alumnado, o alumnado é un receptor sen participación ningunha. 
- Identificación de avaliación con exame ou proba a realizar despois do proceso de 
aprendizaxe. Preocupación pola obxectividade (que supoñen que se consegue con 
probas de elección múltiple ou determinado tipo de exames) e pola eliminación do 
erro. Contempla a necesidade dunha avaliación inicial pero a súa conceptualización 
ten fallos. O obxecto da avaliación é o alumnado e o profesorado é o axente da 
avaliación.  
- Dificultades na identificación de competencias. Admite o descoñecemento sobre 
elas, enumeran algunha competencia inda que algunhas veces usan nomenclaturas 
inadecuadas, intúese certa confusión entre competencias básicas e áreas 
curriculares. 
Este estudo exploratorio puxo de relevo: 
- Algunhas categorías de análise que deberían incorporarse á investigación, a saber: 
concepcións sobre rol do profesorado, rol do alumnado, avaliación, organización de aula  























2. A INVESTIGACIÓN SISTEMÁTICA 
 
A investigación que presentamos a continuación tivo lugar con alumnado da Facultade 
de Educación e do Deporte de Pontevedra (Universidade de Vigo), das titulacións de 
Educación Física, Educación Primaria e Educación Infantil durante os cursos 2009/2010 
e 2010/2011.  
Os obxectivos da mesma foron:  
- Analizar as concepcións, e os seus antecedentes, en profesorado en formación 
inicial sobre a ciencia e as metodoloxías didácticas no ensino das ciencias, é 
dicir, indagar as concepcións, crenzas, representacións e mitos do futuro 
profesorado de infantil e primaria sobre ciencia, o seu ensino e a súa 
aprendizaxe. Verificar, máis concretamente cales son as súas concepcións sobre 
ciencias, programación, roles de profesorado e alumnado, integración curricular, 
avaliación, organización, recursos,... e contextualizar os resultados dentro dunha 
formación encamiñada a que utilicen metodoloxía innovadora (en concreto 
proxectos) na xestión de aprendizaxes en ciencias co seu  futuro alumnado. 
- Describir as concepcións do profesorado en formación inicial para verificar cales 
actúan como obstáculos que impiden unha mirada diferente sobre os procesos de 
aprendizaxe e ensino das ciencias, sobre os métodos innovadores de ensino das 
ciencias e particularmente sobre o método de proxectos. 
- Analizar se existe consonancia entre as concepcións que este alumnado en 
formación inicial ten sobre ciencia e metodoloxía e o coñecemento práctico 
necesario para  ensinar ciencias usando metodoloxía de proxectos en EP e EI. 
Examinar as implicacións que as devanditas concepcións e representacións teñen 
de cara a que desenvolva competencias básicas no alumnado co que traballará 
nun futuro. 
- Indagar a persistencia destas concepcións ao longo do proceso de aprendizaxe na 
formación inicial.  
- Probar instrumentos diferentes para facer aflorar e identificar as concepcións do 
profesorado en formación inicial e verificar a súa potencia e capacidade de 
integración dentro da dinámica das clases en DCE. 
Para a realización da detección e avaliación das concepcións do alumnado foron 
necesarios varios instrumentos que explicaremos a continuación en diferentes apartados 
xunto coa descrición dos diferentes procedementos utilizados.  
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A análise e redución de datos fíxose sen axuda de ferramenta informática
221
. O 
procesamento estatístico da información recollida foi manual con calculadora para facer 
cálculo centil naqueles casos que cumpriu. 
Ao final os textos procesáronse con Word XP e as táboas e gráficos realizáronse con 
Excel 2003 e XP. 
Durante o curso 2009-2010, como se indicou con anterioridade tiveron lugar: 
 Aplicación de instrumento para pescudar concepcións sobre 
materia e sobre as finalidades das áreas correspondentes de 
Educación Infantil e Educación Primaria. (INSTRUMENTO 1) 
 Análise das concepcións sobre competencias, proxectos, roles de 
profesorado e alumnado, deseño de actividades,... en ciencias a 
través de análise de relatos. (INSTRUMENTO 2) 
 Contrastar os datos obtidos co instrumento anterior empregando 
“análise de actividades múltiples”. (INSTRUMENTO 3) 
 Verificar evolución e/ou persistencia nas concepcións a través 
dun dos documentos seleccionados para a investigación entre as 
actividades da propia dinámica da materia (deseño das liñas 
básicas dun proxecto) e que formaba parte do corpus (dos 
documentos tidos en conta para a investigación) e que permitiría 
analizar implícitos. (INSTRUMENTO 4) 
 Verificar evolución e/ou persistencia nas concepcións a través 
doutro dos documentos seleccionados para a investigación entre 
as actividades da propia dinámica da materia (programación 
dunha saída didáctica co alumnado de EI). (INSTRUMENTO 5) 
 Cartafol que permitise recoller as propias percepcións do 
alumnado sobre a súa aprendizaxe, á par que observar a 
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 A pesar de que existen programas como ATLAS, NUD.IST, WINMAX,  AQUAD,... para a axuda na 
análise e na redución de datos obtidos nas investigacións comprendidas dentro dun paradigma cualitativo, 
consideramos que estas ferramentas informáticas non ían facilitar moito a investigación xa que están 
limitadas á información presente no instrumento, apartando a creatividade e reflexión necesarias na 
análise de datos. 
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Este apartado da investigación, a través do instrumento 1, tivo lugar con alumnado de 
Maxisterio en Educación Infantil e Educación Física durante o curso 2009/10. En 
concreto, os grupos do presente estudo estiveron compostos por 35 persoas (19 homes e 
16 mulleres) de Educación Física e 77 persoas (6 homes e 71 mulleres) de Educación 
Infantil.  
O plan de estudos deste curso contempla que o profesorado de Educación Física e de 
Educación Infantil debe ter coñecementos fondos das áreas de coñecemento presentes 
nos currículos de Infantil e Primaria, algúns dos cales son adquiridos a través das 
didácticas específicas e neste caso a través da didáctica das ciencias experimentais.  
As primeiras actividades que se levan a cabo na docencia da materia son de exploración 
(Jorba e Sanmartí, 1993), tendo por obxectivo a explicitación das ideas do alumnado e a 
comunicación de obxectivos de aprendizaxe. Así, durante a primeira sesión do curso 
exploráronse as ideas sobre as ciencias a través da materia obxecto de estudo:  
- Concepción de ciencia e tecnoloxía (non nos ocuparemos aquí deste aspecto223). 
- Para que servirá a materia. 
- Que aspectos tratará a materia. 
- Finalidade das áreas correspondentes en Educación Infantil e en Educación 
Primaria. 
As teorías implícitas sobre CMNSC fóronse formando no profesorado en formación 
inicial a través da experiencia vivida. Coñecer cales son estas teorías implícitas e 
detectar as concepcións antes de comezar a intervención didáctica é preciso para levar a 
cabo un proceso de mediación con eficacia e facer consciente ao propio alumnado da 
estrutura mental e cultural que ten encol da materia (e das ciencias) e poder contrastar 




O propósito global desta investigación é coñecer as concepcións do futuro profesorado 
das etapas de educación pre-secundaria sobre a área de CMNSC en relación con 
diferentes aspectos.  
Os obxectivos concretos da investigación son: 
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 ao corresponder o baleirado de datos a outra tese que se desenvolve no mesmo departamento. 
 193 
- Analizar as representacións do alumnado sobre o contido, a finalidade e a 
utilidade das ciencias a través da materia de CMNSC. 
- Coñecer as concepcións do profesorado en formación inicial para partir delas á 
hora de deseñar a súa formación e que sirvan de referente ao longo dela, coa 
finalidade de  poder reflexionar sobre o seu propio sistema de crenzas e avanzar 
no desenvolvemento profesional. 
- Observar se existen diferenzas en canto ao xénero e en canto ás especialidades, 
identificar tendencias. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo que se presenta corresponde a unha investigación encadrada nun paradigma  
cualitativo que usou da cuantitivización de datos. A información recolleuse a través de 
cuestionarios iniciais elaborados especificamente (Anexo II),  e do cartafol presentado 
ao final de curso que recollía as producións do alumnado ao longo de este, así como as 
súas reflexións e evolución. Estes instrumentos permitiron combinar nun tratamento 
cualitativo a análise cuantitativa dos datos. 
Considerouse que o instrumento de recollida de información máis idóneo era un 
cuestionario que incluíse preguntas de tipo aberto e pechado. O cuestionario definitivo 
articulouse en torno a tres partes (as dúas primeiras con dúas preguntas abertas que se 
debían contestar utilizando razoamentos e xustificacións, e a terceira con 32 ítems, en 
cada un dos cales se pedía ás persoas enquisadas que expresasen o seu grao de acordo 
ou desacordo colocando un X no cadro correspondente entre 1 e 5). Denominouse 
Cuestionario Cero. As dúas primeiras partes ían encamiñadas a indagar como se 
entenden as ciencias na materia. 
A primeira parte formulaba unha pregunta aberta sobre a utilidade das ciencias na súa 
formación: 
COMO ENTENDO A MATERIA 
Para que me servirá cursar esta materia na miña 
formación como futura mestra ou futuro mestre? 
 
 
A segunda parte intenta investigar a súa concepción sobre os contidos das ciencias 
experimentais a través da materia que cursará. 
COMO ENTENDO A MATERIA 
Que aspectos creo que se abordan na materia de 
COÑECEMENTO DO MEDIO NATURAL, 
SOCIAL E CULTURAL? 
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A terceira parte consiste nun cadro de dobre entrada no que o alumnado valora as 
posibles finalidades da aprendizaxe da área
224
 na educación  infantil e primaria.  
Valórense as seguintes posibilidade de 1 a 5 (1=nada, 2=pouco, 3= abondo, 4=moito, 5=moitísimo) 
1. Desenvolver actitudes de coidado, respecto e responsabilidade 
na conservación do medio 
     
2. Ler textos curtos sobre a natureza      
3. Observar e explorar de forma activa o seu entorno      
5. Xerar interpretacións sobre algúns feitos significativos do 
seu entorno 
     
6. Interiorizar progresivamente as pautas de comportamento 
social 
     
7. Coñecer diferentes grupos sociais próximos      
8. Distinguir o comportamento das árbores nas diferentes 
estacións 
     
9. Indagar sobre o comportamento e as propiedades de obxectos 
presentes no seu entorno 
     
10. Coñecer os grupos sociais máis próximos (familia, escola,...) 
e o seu papel social 
     
11. Identificar imaxes relacionadas co coidado do corpo      
12. Recoñecer os servizos comunitarios como mercado, atención 
sanitaria, medios de transporte 
     
13. Observar fenómenos do medio natural (choiva, vento, ...) e 
formular conxecturas sobre as súas causas e consecuencias 
     
14. Rodear nunha lámina as plantas      
15. Participar en actividades para conservar o medio natural      
16. Identificar cambios naturais que afectan á vida cotiá das 
persoas 
     
17. Numerar ata dez o vestiario que pode usar nunha época do 
ano 
     
18. Realizar fichas que permitan relacionar animais e vivendas      
19. Participar en actividades sociais e naturais      
20. Amosar curiosidade, respecto e coidado cara aos elementos 
do medio natural, especialmente animais e plantas 
     
21. Distinguir as partes dunha casa      
22. Observar algunhas características, comportamentos, funcións 
e cambios nos seres vivos. 
     
23. Interesarse por explorar os obxectos e materiais presentes no 
medio 
     
24. Identificar o papel da tecnoloxía nas súas vidas      
25. Xogar no recanto da auga      
26. Fortalecer o sentido de pertenza ao mundo      
27. Aproximar o coñecemento dalgúns nesgos culturais propios      
28. Coñecer gradualmente os seres vivos, as relacións que se 
establecen entre eles e as súas características. 
     
29. Tomar decisións e levalas á práctica      
30. Manter unha conversa con outras persoas sobre aspectos do 
medio 
     
31. Utilizar os elementos do contorno para facer prácticas de 
cómputo e numeración 
     
32. Escribir nomes de animais e de plantas      
33. Observar fenómenos naturais, as súas manifestacións e 
consecuencias 
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 Cadro baseado no proposto por J. Pagès para analizar as representacións do  profesorado en formación 
inicial sobre o ensino das  ciencias sociais (Pagès,1996). 
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Usáronse tamén as variables: sexo e especialidade. 
Para o tratamento dos datos o procedemento incluíu a redución, categorización e 
clasificación de las respostas. Analizáronse por separado as mostras relativas a E. 
Infantil e E.Física. Cuantificáronse os datos que son cuantificables e realizouse unha 
selección dos aspectos relevantes nas cuestións abertas de cada cuestionario. Todo iso 
realizouse coa finalidade de facilitar a súa interpretación. Unha vez analizadas, 
interpretadas e clasificadas as respostas dadas comparáronse os resultados do conxunto 
(112) cos resultados das mostras por especialidades.   
É un estudo sobre coñecemento declarativo, xa que se trata de concepcións explicitadas 
en resposta a un cuestionario (pois, aínda que se solicitaron razoamentos e 
xustificacións, o alumnado non as incluíu, limitouse a emitir unha resposta con maior ou 
menor amplitude). Tentouse paliar o condicionante de usar basicamente o coñecemento 
declarativo coa análise de outro instrumento de recollida de información, o cartafol. O 
cartafol, portfolio
225
 ou carpeta de aprendizaxe (Bolívar, 2009)
226
, que, en resume é un 
conxunto de traballos realizados polo alumnado xunto á reflexión e valoración persoal 
da súa experiencia de aprendizaxe na materia, analizouse atendendo a diversas 
categorías de análise. Este outro instrumento permitiu contrastar algúns dos datos 
obtidos coa opinión do propio profesorado en formación inicial. Analizáronse 46 
cartafoles (uns individuais e outros grupais)
227
.  
A mostra constou dun total de 112 persoas, estudantes da Universidade de Vigo que 
cursaban a materia de CMNSC (35 de Educación Física e 77 de Educación Infantil). 
O cuestionario aplicouse o primeiro día de clase. Recolléronse datos desagregados por 
sexo, pero en Educación Infantil ignorouse esta variable polo escaso número de varóns 
matriculados (o que supuña unha mostra excesivamente pequena e os datos obtidos 
pouco significativos). En Educación Física tívose en conta esta categoría, pois a mostra 
estaba formada por un 54% de varóns e un 46% de mulleres. 
 
RESULTADOS 
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 Denominado así por  Paula Dodier (2005) e Montero e Gewerc (2010), é, segundo estas dúas últimas 
investigadoras unha recompilación de evidencias consideradas de interese para ser gardadas polos 
significados con elas construídos. 
226
 Tal como o denomina Antonio Bolívar en, Bolívar, A. (2009). Deseñar e avaliar por competencias na 
universidade. O EEES como reto.Vigo: Universidade de Vigo. 
227
 O procedemento e resultados relacionados con este instrumento de investigación aparecen nun 
apartado posterior desta tese (instrumento 6). 
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Os resultados refírense: 
- Á valoración das finalidades da aprendizaxe das ciencias experimentais a través 
da materia (Coñecemento do medio social, natural e cultural) na súa formación 
como futura mestra e futuro mestre.  
- Á enumeración dos aspectos que consideran que contemplará, nos seus estudos 
de formación para mestra e mestre, a materia de Coñecemento do medio social, 
natural e cultural. 
- Á valoración das finalidades da aprendizaxe de Coñecemento do contorno  
(educación infantil) ou de Coñecemento do medio social, natural e cultural  
(educación primaria) na escola. 
Con respecto ao primeiro grupo de datos (Táboa 1 e Figura 1), o profesorado en 
formación inicial opina que as ciencias lle servirán (cursar esta materia serviralle na 
súa  formación como futura mestra ou futuro mestre): 
- Para conseguir que o alumnado alcance unha adecuada aprendizaxe na área e 
para aprender persoalmente sobre o medio (utilidade disciplinar e didáctica): 
25,91%. Algunhas das respostas desta categoría son:  
- ―Para ter coñecementos sobre o medio natural e social e transmitir eses 
coñecementos ao noso alumnado‖. 
- “Para ampliar campos de coñecemento no natural e social e para poder 
ensinar ao alumnado eses coñecementos da mellor maneira posible‖. 
- ―Para obter o coñecemento necesario relativo a sociedade e natureza para 
impartir a asignatura en primaria, para ver as posibilidades didácticas e as 
diferentes ferramentas para transmitir a materia ao alumnado‖. 
 
 E.F. E.I. Total 
COÑOCER O MEDIO E SABER AXUDALO 0% 9% 6,25% 
APRENDER SOBRE O MEDIO 0% 14% 9,82% 
CONSEGUIR UNHA ADECUADA APRENDIZAXE DO 
ALUMNADO NA ÁREA 
40% 9% 18,75% 
AUMENTAR A CULTURA PERSOAL 8,60% 10,39% 9,82% 
PARTICIPAR EN ACTIVIDADES GLOBAIS DO CENTRO 
/ MELLORA PROFESIONAL 
8,60% 11,69% 10,71% 
TER UNHA APRENDIZAXE ADECUADA DO 
ALUMNADO NA ÁREA E APRENDER DO MEDIO 
22,86% 27,26% 25,91% 
PARA NADA 11,43% 0% 3,57% 
NOS SABE/ NOS CONTESTA 2,90% 5,19% 4,46% 
OUTRAS 5,71% 13% 10,71% 




Figura 1. Utilidades asignadas ás ciencias na futura actividade docente por parte do alumnado 
 
- Para conseguir que o alumnado realice unha adecuada aprendizaxe sobre a área 
(utilidade didáctica): 18,75%. Correspóndense a esta categoría algunhas 
respostas como: 
- ―Para ter maneira de facerlles entender aos alumnos como é o medio e a 
natureza‖. 
- ―Para aprender a elaborar unidades didácticas relacionadas co medio‖. 
- ―Para coñecer como impartir esta materia en EI e utilizar diferentes 
metodoloxías‖. 
- ―Para transmitir ben os conceptos ao noso alumnado‖. 
 
- Para participar en actividades globais do centro ou para mellorar como 
profesionais (utilidade de mellora na propia formación): 10,71%. Englóbanse 
nesta categoría as seguintes respostas do alumnado: 
- ―Para completar a miña formación...‖. 
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- ―Para que poida traballar en actividades globais no centro‖. 
 
- Para aprender sobre o medio (utilidade disciplinar): 9,82%. Algunhas respostas 
desta categoría poderían ser: 
- ―Para ter coñecementos sobre a natureza, o social, as relacións sociais...‖.  
- ―Para aprender sobre o medio ambiente, o entorno e a sociedade‖. 
 
- Para aumentar a cultura persoal (utilidade cultural): 9,82%. Entre as respostas 
asignadas a esta categoría están: 
- ―Para ter unha bagaxe cultural cando sexa mestra‖.  
- ―O saber non ocupa lugar, así terei unha cultura máis enriquecida‖. 
 
- Para coñecer o medio en que se desenvolve o alumnado e así poder axudalo coas 
súas dificultades (utilidade orientadora): 6,25%. Son exemplos desta categoría 
as afirmacións que a continuación se refiren:  
- ―Para coñecer mellor ao alumnado e axudalo nas súas dificultades de 
aprendizaxe‖. 
- ―Para tratar aos nenos de diferentes situacións familiares, culturais...‖. 
 
- Para nada (ningunha utilidade): 3,57%, por exemplo, algún alumno di:  
- ―Non me servirá de moito, pois son de E. Física‖.  
- ―Non creo que me sirva no meu futuro profesional‖. 
 
- Non sabe / non contesta: 4,46%. 
- Outras: 10,71%. Nesta categoría recolléronse variadas respostas como: 
- ―Para aprender sobre competencias básicas‖. 
- ―Para aprender sobre a LOE‖. 
- ―Para aprender a usar as novas tecnoloxías na escola‖. 
- ―Para cubrir substitucións ao profesorado de primaria cando estea nun 
centro‖. 
- ―Para empregala como transversal‖. 
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A nivel xeral, nos resultados da mostra global hai unha gran dispersión na resposta 
(ningunha supera o 26%), non habendo unha distribución de respostas excesivamente 
heteroxénea entre as categorías.  
As respostas maioritarias concéntranse na categoría “utilidade disciplinar e didáctica”, 
seguida da categoría “utilidade simplemente disciplinar”. Con todo, estas respostas 
maioritarias só se corresponden co 44,66% do total. Así pois, unha porcentaxe elevada, 
o 55,34%, concede á materia unha utilidade diferente (orientadora, cultural, mellora 
profesional, coñecemento sobre currículo…). 
Se analizamos as mostras por especialidades obsérvanse algunhas diferenzas (Táboa 1 e 
Figura 2). Por exemplo, da especialidade de Educación Infantil o 27,26% -a maioría 
neste caso- pensa que a materia terá unha “utilidade disciplinar e didáctica”, na mostra 
da especialidade de Educación Física a maioría (40%) asígnalle unha utilidade 
didáctica, fronte ao 22,86% que lle confire unha “utilidade disciplinar e didáctica”.  
Ao analizar as utilidades individualmente, observamos que:  
- “disciplinar” (14% en E. Infantil fronte ao 0% en E. Física). 
- “orientadora” (9% en E. Infantil fronte ao 0% en E. Física).  
- “ningunha utilidade” (0% en E. Infantil fronte ao 11,43% de E. Física).  
Na categoría “utilidade didáctica”, o dato arroxa un 40% na mostra da especialidade de 
E. Física e unha porcentaxe do 9% na mostra correspondente ao alumnado da 
especialidade de E. Infantil. 
Na mostra de E. Física obsérvanse diferenzas se se desagrega por sexos. O 50% das 
mozas confire á materia “unha utilidade didáctica”, mentres que só o 32% dos varóns 
asigna esta utilidade; o 16% dos varóns indica, fronte ao 6,25% das mulleres, que cre 
que a materia non lle será útil; o 32% dos mozos fronte ao 12,50% das mozas opina que 
a área terá unha “utilidade disciplinar e didáctica”, e algo máis do dobre de mozas que 
de mozos opina que a área terá utilidade de mellora na propia formación e aumento da 
cultura persoal. 
Así pois, non hai unanimidade na asignación de utilidade da materia, semellando existir 
certa tendencia diferencial entre especialidades. A maior porcentaxe (o 44,66%) 
decántase polas utilidades “didáctica - disciplinar” e “disciplinar”. 
 
Un dato a resaltar é o emprego constante da expresión “transmisión de… (conceptos, 
coñecementos, temas)… ao alumnado”. Constatouse que entre quen outorga finalidade 
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didáctica á materia o 57 % de educación física utilízaa, esta porcentaxe é dun 74 % na 
especialidade de educación infantil. 
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Figura 2. Utilidades asignadas ás ciencias na futura actividade docente. Datos desagregados por 
especialidade. 
 
Polo que respecta ao segundo grupo de datos (Táboa 2 e Figuras 3 e 4), o profesorado 
en formación inicial opina que os aspectos que considera que contemplará a materia de 
CMNSC son: 
- Aprender aspectos relacionados co medio social, natural e cultural (contidos 
disciplinares): Nesta categoría sitúase o 50% da mostra global (47% do 
alumnado da especialidade de Educación Física e 57,14% do alumnado da 
especialidade de Infantil). A análise das respostas indica que o 88,89% o 
constitúen mencións a contidos conceptuais fronte a un 2,77% de contidos 
procedementais e un 8,34% de actitudinais. O 80,56% do alumnado menciona só 
contidos que se corresponden con contidos de ciencias sociais, fronte ao 19,44% 
que indica contidos relacionados con ciencias naturais e sociais. Non existen 
diferenzas importantes entre as respostas dadas por alumnos e alumnas.  
- Aprender aspectos relativos a metodoloxía, recursos, estratexias, actividades, 
programación... da área (contidos didácticos). O 16,96% da mostra global cre 
que a materia de CMNSC trata aspectos de tipo didáctico. Se se analizan os 
resultados por especialidade atópanse respostas deste tipo no alumnado de E. 
Física nun 19,48%, fronte ao 11.45% do alumnado da especialidade de Infantil. 
- Aprender aspectos relacionados co medio social, natural e cultural de Galicia 
(contidos disciplinares relativos a Galicia). Resulta sorprendente a porcentaxe 
tan baixa (11,61%) relacionada con este aspecto, non observándose diferenzas 
salientables entre as especialidades (12% en E. Física e 11,45% de E. Infantil). 
- Analizar os contidos da área / analizar o currículo (contidos relacionados co 
currículo). O 9,82% cre que na materia analizará o currículo oficial, a área 
correspondente de primaria ou de infantil e os diferentes elementos incluídos no 
documento oficial. 
- Aprender sobre formas de inserción do alumnado no medio (contidos 
inclusivos), e aprender sobre a lexislación que rexe as etapas escolares (contidos 
lexislativos), son concepcións sobre a materia que declara un 2,68% en cada 
categoría, non habendo diferenzas importantes entre as especialidades. 
- Aprender a relacionar a área con outras áreas do currículo (contidos de 
interacción/integración), é a crenza do 2%. Esta porcentaxe global 
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correspóndese co 1,30% da mostra de Educación Infantil e un pouco máis do 
dobre da de Educación Física. Algunhas das respostas relacionadas son:  
- ―Contidos relacionados coa globalización das áreas‖. 
- ―Conceptos relacionados coa integración das diferentes áreas no traballo 
escolar‖. 
- Cultura xeral. O 2,60% do alumnado de E. Física considera que a materia 
contemplará contidos de cultura xeral, fronte ao 0% do alumnado de E. Infantil. 
- Outras. O 2,68% ten outras concepcións sobre o contido da materia. Menos do 
1% do total fai algunha referencia ás competencias. Son exemplos desta 
categoría respostas como:  
- ―Traballarase con aspectos do día a día de adultos e nenos‖. 
- ―Saber manexar o DCB‖. 




















 E.I. E.F. Total 
COÑECEMENTOS RELACIONDOS CO CMNSC 57.14% 47% 50% 
COÑECEMENTOS RELACIONADOS CO CMNSC DO NOSO  
CONTEXTO 
11.45% 12% 11,61% 
DIDÁCTICA/METODOLOXÍA/RECURSOS, ESTRATEXIAS 
EACTIVIDADES DA ÁREA 
11.45% 19,48% 16,96% 
COÑECEMENTOS RELACIONADOS CO CMNSC E 
COÑECEMENTOS DIDÁCTICOS 
0% 0% 0% 
FORMAS DE INSERCIÓN DO ALUMNADO NO MEDIO 2,86% 2,60% 2,68% 
ANÁLISE DOS CONTIDOS DA ÁREA/ANÁLISE DO CURRÍCULO 8.6% 10,38% 9,82% 
CULTURA XERAL 0,00% 2,60% 2% 
LEXISLACIÓN 2.86% 2,60% 2,68% 
A ÁREA EN RELACIÓN CO RESTO DAS ÁREAS 2.86% 1,30% 2% 





Figura 3. Aspectos que o alumnado cre que contemplará a materia de CMNSC 
 204 




EL CMNSC DE NUESTRO CONTEXTO
DIDÁCTICA/METODOLOGÍA/RECURSOS,
ESTRATEGIAS Y ACTIVIDADES DEL
ÁREA
CONOCIMIENTOS RELACIONADOS CON
EL CMNSC Y CONOCIMIENTOS
DIDÁCTICOS
FORMAS DE INSERCIÓN DEL
ALUMNADO EN EL MEDIO
ANÁLISIS DE LOS CONTENIDOS DEL
ÁREA / ANÁLISIS DEL CURRÍCULO
CULTURA GENERAL
LEGISLACIÓN
EL ÁREA EN RELACIÓN CON EL RESTO
DE LAS ÁREAS
OTRAS
EDUCACIÓN INFANTIL EDUCACIÓN FÍSICA




Sería congruente coa utilidade que o alumnado indica para a área que a maior 
porcentaxe nas súas declaracións se correspondese cos contidos disciplinares e 
didácticos, pero prodúcese unha contradición, xa que os aspectos que se considera que 
contemplará a materia se corresponden, en maior porcentaxe, cos contidos disciplinares, 
quedando os contidos didácticos moi por debaixo. Ningunha persoa propón elementos 
compatibles coa categoría contidos disciplinares e didácticos. É relevante sinalar que 
existe descoñecemento de contidos procedementais e mesmo actitudinais, pois só unha 
porcentaxe residual os indica. Así, conceden unha importancia excesiva ao coñecemento 
da disciplina obxecto de ensinanza en contraposición á escasa relevancia que se outorga 
á súa didáctica. Pode falarse dun certo reducionismo academicista: o futuro profesorado 
parece opinar que “aprender a ensinar apréndese por intuición ou ben non é necesario, 
basta con saber a materia”. 
Polo que respecta ao terceiro grupo de datos relativos ás opinións do profesorado en 
formación inicial encol das finalidades da aprendizaxe de Coñecemento do entorno 
(Educación Infantil) ou de CMNSC (Educación Primaria) na escola (Táboa 3), pódense 
destacar os seguintes aspectos: 
 
Non se obtiveron diferenzas importantes ao facer un tratamento dos datos desagregados 
por sexo. Si semella haber diferenzas nos resultados se se toma en conta a variable 
especialidade. 
 
O futuro profesorado de Educación Física opina que as finalidades da aprendizaxe da 
área de CMNSC para a Educación Primaria ten que ver moito cos ítems 32, 10, 26, 27, 
11 e 28 por esta orde. Desta selección a maioría refírese a aspectos conceptuais, 
seguidos polos procedementais. Só unha das finalidades indicadas se refire a aspectos 
de aplicación persoal e implica tarefas de xuízo e regulación. Un dos ítems 
seleccionados refírese a aspectos propios da comunidade autónoma e é a finalidade que 
aparece en terceiro lugar (ítem 26). 
 
Pola contra, opinan que as finalidades que nada ou pouco teñen que ver coa área na 
educación primaria son as referidas nos ítems 19 (recollida no currículo da comunidade) 
e 4.  
Contrastando estas respostas co currículo de Educación Primaria de Galicia apréciase 
que as finalidades indicadas no 1º e 3º lugar (ítems 26 e 32) forman parte dos 
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obxectivos xerais da área. Non son seleccionados, non obstante, ítems que se refiren a 
finalidades recollidas no devandito currículo como o 1 (que obtén o 10º lugar en 
porcentaxes), 8, 14, 21,… 
Valórense as seguintes posibilidade de 1 a 5 (1=nada, 2=pouco, 3= abondo, 4=moito, 5=moitísimo) sobre as 
finalidades da aprendizaxe de Coñecemento do medio social, natural e cultural  na educación primaria 
1. Desenvolver actitudes de coidado, respecto e responsabilidade na 


































































8. Indagar sobre o comportamento e as propiedades de obxectos 





























11. Recoñecer os servizos comunitarios como mercado, atención 









12. Observar fenómenos do medio natural (choiva, vento, ...) e formular 





























































19. Amosar curiosidade, respecto e coidado cara aos elementos do 





















21. Observar algunhas características, comportamentos, funcións e 














































26. Aproximar o coñecemento dalgúns rasgos culturais propios      
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5,71 5,71 22,86 34,29 31,43 
27. Coñecer gradualmente os seres vivos, as relacións que se establecen 































































Táboa 3. Valoración de posibles finalidades da aprendizaxe do CMNSC (datos en porcentaxes). 
Alumnado de Maxisterio en Educación Física. 
 
O futuro profesorado da especialidade de Educación Infantil opina que as finalidades da 
aprendizaxe da área de Coñecemento do entorno para a etapa de infantil teñen moito 
que ver cos ítems 1, 3, 19, 9, 10, 14, 18, 7 e 32 por esta orde. Desta selección a maioría 
refírese a aspectos actitudinais, seguida dos conceptuais e finalmente os 
procedementais. Dúas das finalidades indicadas (ítems 14 e 18) refírense a aspectos de 
aplicación social e implican tarefas de xuízo e regulación, e unha (ítem 1) refírese a 
tarefas de análise e valoración.  
O alumnado desta especialidade selecciona moitas opcións intermedias de resposta, non 
producíndose unha posición clara de rexeitamento cara a ningunha alternativa
228
. 
Nalgunha medida (pouco, suficiente ou moito) consideran que todas as posibilidades 
propostas poden corresponderse con finalidades da aprendizaxe da área. 
As finalidades indicadas en 1º e 2º lugar (ítems 1 e 3) forman parte dos obxectivos 
xerais da área de Coñecemento do entorno do currículo de Educación Infantil de 
Galicia. Non son seleccionados, non obstante, ítems que se refiren a finalidades 
recollidas nel como os 6, 22, 26… Non se selecciona o ítem 26, que fai referencia a 
aspectos propios da comunidade. 
Valórense as seguintes posibilidade de 1 a 5 (1=nada, 2=pouco, 3= abondo, 4=moito, 5=moitísimo) sobre as 
finalidades da aprendizaxe de Coñecemento do contorno na educación infantil  
1. Desenvolver actitudes de coidado, respecto e responsabilidade na 
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 Tal vez deberiamos ter dado 4 opcións de resposta para evitar a tendencia central, mais inda así poden 
indicarse tendencias relevantes. 
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8. Indagar sobre o comportamento e as propiedades de obxectos 































11. Recoñecer os servizos comunitarios como mercado, atención 









12. Observar fenómenos do medio natural (choiva, vento, ...) e formular 





























































19. Amosar curiosidade, respecto e coidado cara aos elementos do 



















21. Observar algunhas características, comportamentos, funcións e 
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27. Coñecer gradualmente os seres vivos, as relacións que se establecen 


















































7,89   










Táboa 4. Valoración de posibles finalidades da aprendizaxe do CMNSC (datos en porcentaxes). 
Alumnado de Maxisterio en Educación Infantil. 
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Hai diferenza entre o que opinan sobre os aspectos que consideran que contemplarán as 
ciencias na materia (o 80,56% mencionaba só contidos de ciencias sociais) e o que 
opinan que tratará a área para o seu futuro alumnado. Unha elevada porcentaxe de 
selección de finalidades correspóndese coas ciencias da natureza. 
 
Tamén parece haber algunha diferenza entre as finalidades seleccionadas segundo a 
especialidade, coincidindo ambas especialidades só nos ítems 32 e 10, pero a 




Neste estudo utilizouse, como xa se indicou, outro instrumento que permitise contrastar 
os datos obtidos coa opinión do propio profesorado en formación inicial. Os cartafoles 
foron analizados atendendo a varias categorías. Unha delas -a que nos ocupa nesta 
investigación- é a de “concepto de medio e áreas relacionadas”. O propio alumnado 
manifesta os cambios experimentados nas súas concepcións, as dificultades, … 
 
Despois de levar a cabo un proceso de mediación traballando co alumnado, fomentando 
a posta en común e o compartir as súas concepcións sobre as ciencias experimentais, a 
materia, o seu contido e finalidade e axudarlles a cuestionar as súas concepcións 
contrapóndoas coa realidade, a maioría refire así as súas experiencias no cartafol: 
- ―O medio non se refire só ao aspecto social e cultural, tamén inclúe o 
económico, afectivo, físico...‖. 
- ―Realmente tiñamos visións moi variadas sobre o medio… había diferentes 
maneiras de velo…‖. 
- ―O medio é un termo máis complexo do que nos parecía nun principio‖. 
- ―É moi importante a función das TIC na aprendizaxe das ciencias naturais e 
sociais‖. 
- ―Parecíanos que algúns contidos de coñecemento do medio eran máis propios 
das matemáticas pero en realidade…‖. 
- ―De súpeto démonos conta do número de veces que usabamos o e transmitir ao 
alumnado…‖. 
- ―Os temas que estudamos de pequenos inflúennos moito no que pensamos que 
ten que ter a asignatura en primaria…‖. 
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 Esta tendencia entre especialidades habería de verificarse en mostras máis amplas para determinar se 
son diferenzas significativas ou non. 
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- ―Non parara a pensar que os contidos relacionados coas propiedades dos 
obxectos, as súas características físicas… pertencían ao coñecemento do 
medio‖. 
- ―Traballamos nesta materia aspectos relacionados sobre como aprende o 
alumnado sobre o medio‖. 
- ―Unha das finalidades da materia era relacionar os coñecementos relativos ao 
medio coa futura práctica educativa‖. 
- ―As interaccións entre elementos do medio resultounos moi novidoso, ao medio 
víao como algo estático…‖. 
- ―Se cambias a idea do medio tés que modificar tamén os contidos que terá a 
área de coñecemento do medio… os procedementos son importantes na 
ensinanza da área‖. 
- ―Ao traballar co currículo da etapa vimos que algunhas das ideas que tiñamos 
sobre a área non se correspondían coa realidade… a idea que tiñamos sobre a 
materia tiña moito que ver co que vivimos na escola e o que alí faciamos‖. 
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
O profesorado na súa formación inicial ten de forma máis ou menos consolidada unha 
imaxe da escola, unha concepción sobre o significado do ensino e a aprendizaxe, sobre 
os contidos e as áreas a ensinar -aprender e o seu valor educativo, sobre o xeito de 
axudar a aprendelos e de aprendelos, et. ... Estas concepcións acostuman a ser 
resistentes ao cambio, mesmo despois de ser exteriorizadas e de reflexionar sobre elas.  
Se trasladamos á formación inicial do profesorado as premisas básicas do 
construtivismo e do socioconstrutivismo debemos ter en conta, tal como indicaba 
Ausubel, que o factor máis influente sobre a aprendizaxe é o que o alumno xa sabe; 
determínese que é, e ensíneselle en consecuencia (Ausubel et alii., 1983). É importante 
coñecer previamente que sabe o alumnado antes de tentar que aprenda algo novo. Así, 
pois a análise destas representacións, da súa racionalidade e do seu alcance, debe ser, 
como xa sinalei, a primeira actividade a realizar na materia de Coñecemento do medio 
natural, social e cultural. A mellora profesional precisa da toma de conciencia das 
propias concepcións para poder modificalas e tamén cómpre un coñecemento 
compartido entre o futuro profesorado sobre as ciencias experimentais, a materia, o seu 
 211 
ensino, a súa aprendizaxe, a súa organización,... e que sexa posible contrapoñer as súas 
concepcións coa realidade e as novas teorías.  
Dada a importancia que o socioconstrutivismo outorga ás concepcións previas, é 
comprensible que producisen variadas investigacións educativo -didácticas sobre iso. O 
traballo aquí desenvolvido circunscríbese, pois, dentro desta liña de investigación 
consistente en indagar cales son as representacións que ten o profesorado en formación 
inicial sobre os contidos que deberá propiciar que aprenda o alumnado, e, a partir diso 
investigar sobre as estratexias que deberían seguirse na súa formación para fomentar o 
cambio conceptual necesario, procurando evitar que as concepcións non adecuadas 
actúen como obstáculos na súa adecuada capacitación profesional. As hipóteses 
(Acevedo, 2000) que sustentan a maioría destas investigacións (e tamén esta) dirixidas a 
estudar e analizar estas concepcións, representacións ou crezas do profesorado en 
formación inicial son
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: que as súas representacións gardan relación coa que terá o seu 
alumnado sobre a área e que estas concepcións influirán no seu modo de ensinar, de 
axudar a aprender e nas decisións que tomarán na aula (Porlán e Rivero, 1998).  
Dos datos obtidos infírense varias concepcións sobre as que é urxente unha actuación, 
nas que cómpre mediar. Entre elas cabe destacar que o futuro profesorado: 
- Ten a concepción de que basta con saber a materia para mediar na súa 
aprendizaxe, que aprender a ensinar, ou non é necesario, ou se aprende 
instintivamente. Parece estar latente que un coñecemento profundo dos contidos 
disciplinares son suficientes, aínda cando, paradoxalmente, agardan que nas  
didácticas específicas lles ensinen métodos e técnicas para chegar mellor ao 
alumnado.  
- Establece poucas relacións entre o coñecemento do contido e o coñecemento 
didáctico do contido.  
- Non vincula as súas respostas abertas ao currículo (tampouco hai moita  
vinculación co currículo oficial na selección de respostas do cuestionario 
estruturado), e iso suporá unha desvantaxe, xa que o currículo debe ser un 
referente constante para o traballo escolar cotián.  
As respostas dadas ás finalidades da aprendizaxe da área na educación primaria poñen 
de relevo a existencia dunha tendencia maioritaria a valorar como fundamentais, 
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 Referidas polo investigador neste caso sobre a ciencia. 
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contidos de corte conceptual, mentres os contidos procedementais están practicamente 
ausentes nas súas respostas. Sorprende a escasa relevancia que dan a contidos e 
finalidades relacionados coa comunidade autónoma galega.   
Obsérvase, tal como se reflicte nos informes anteriormente mencionados, que o futuro 
profesorado explicítase tendo como marco unha metodoloxía tradicional transmisiva, 
que pon máis o acento en ensinar que en aprender e que van no sentido oposto ás 
suxestións realizadas desde diferentes ámbitos da didáctica das ciencias e ás finalidades 
do EEES. 
Manteñen para as ciencias unha finalidade máis centrada no aspecto cultural, en sentido 
restritivo (xa que as ciencias son cultura), que no relativo á formación de cidadás e 
cidadáns capaces de participar no mundo e de actuar para construír un mundo sostible e 
xusto. 
Segundo a LOE, o currículo inclúe a aprendizaxe -ensino e avaliación das competencias  
básicas na escolaridade obrigatoria. En Galicia o currículo de Educación infantil inclúe, 
así mesmo, un achegamento ás competencias. Polo tanto o alumnado de Maxisterio, 
futuro docente de Educación Primaria e de Educación Infantil deberá desenvolver as 
competencias necesarias para que o seu alumnado sexa educado en competencias.  O 
alumnado da especialidade de educación física, considera que só impartirá a súa  
especialidade, pero esa visión non se corresponde coa realidade, xa que unha porcentaxe 
alta deste profesorado non cubrirá totalmente o seu horario coa especialidade e 
completará- así vén sucedendo na comunidade- con áreas de primaria, con titoría,… 
polo que haberá de impartir docencia relacionada con ciencias experimentais, pero, 
mesmo naqueles casos en que complete o seu horario con especialidade, a súa área 
relaciónase directamente co medio, con interactuar con el, con moverse nel, con 
contribuír á saúde,…  
Por outra parte, o alumnado de Maxisterio en Educación Física non pode pretender 
realizar o seu futuro traballo sen abordar o desenvolvemento de todas as competencias. 
As competencias non son compartimentos estanco, non son independentes, están 
interrelacionadas de xeito que se complementan, non se contemplan por separado, están 
en interacción, en relación con outras competencias e a de coñecemento e interacción co 
mundo físico non é unha excepción. Algúns elementos de determinadas competencias 
son básicos e fundamentais para que se desenvolvan outras, mesmo se superpoñen. 
Existen, ademais aspectos comúns a varias competencias. Todas as competencias son 
igualmente importantes de cara a superar con éxito o período obrigatorio de ensino. Non 
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existe relación unívoca entre o traballo en determinadas áreas e o desenvolvemento 
dunhas competencias concretas, polo que calquera área deberá contribuír ao 
desenvolvemento das competencias básicas e unha mesma competencia básica pode ser 
desenvolvida dende diferentes áreas. O éxito educativo, cando falamos de 
competencias, vai máis alá dunha área concreta, requírese polo tanto que o profesorado 
estea preparado para unha construción colaborativa das competencias; se isto é así en 
calquera etapa, moito máis naquelas en que se require un enfoque globalizador do 
ensino. O que vai determinar as aprendizaxes non van ser os contidos das disciplinas, 
senón as situacións reais, funcionais e complexas (como as que se dan no medio físico e 
social) nas que o alumno ou a alumna utiliza o saber e o saber facer para resolver a 
tarefa. 
Todo isto fai necesario planificar sesións de traballo conxuntas que permitan 
reflexionar, compartir, comparar,… as súas concepcións e contrastalas coa realidade, 
coas novas necesidades educativas, co contexto real en que van desenvolver as súas 
actividades docentes, coas esixencias e as competencias profesionais que se precisan 
desenvolver.  
A partir da análise e a discusión colectiva sobre as súas concepcións iniciais (avaliadas 
durante as primeiras sesións de clase) desvelando a orixe das mesmas, o reducionismo 
academicista, os tópicos máis repetidos, as ausencias más chamativas,… unidas ao 
traballo sobre o significado da área, o estudo do currículo oficial e os seus aspectos,… 
os debates e reflexións sobre o significado de aprender e ensinar Coñecemento do medio 
social, natural e cultural realizados en grupos polo propio alumnado en formación 
inicial durante as diferentes sesións de traballo na clase, vanse introducindo e 
compartindo concepcións, actitudes, teorías, prácticas,… que deberían conformar unha 
base de actuación profesional adecuada do profesorado.  
Na intervención docente haberá de terse en conta, pois, os ámbitos nos que debe actuar 
o futuro profesorado: a aula, a escola e a sociedade (Pujol, 2008). No primeiro caso 
debe saber ensinar ciencias para que o alumnado aprenda e saber xestionar o grupo de 
estudantes. Na escola debe saber participar e impulsar proxectos de innovación. Na 
sociedade debe saber posicionarse ante novos problemas como o cambio climático, o 
transvase de auga entre zonas ou os canons de beleza impostos mediaticamente e as súas 
repercusións na saúde; por último debe saber establecer interrelacións entre 
organizacións e institucións externas á escola, pois non pode ser alleo ao seu entorno 
(Subirats e Collet, 2008; Álvarez-Lires et alii., 2010). 
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Durante o proceso de mediación abriranse campos de reflexión nos que o alumnado vaia 
atopando algúns camiños novidosos para analizar e interpretar criticamente o traballo 
profesional de mediar nas aprendizaxes de CMNSC e de Coñecemento do Entorno. É 
dicir, a partir do estudo das concepcións iniciais, planificarase un proceso de realización 
e deseño de actividades de reconstrución e remodelación das ideas comúns ou cotiás e 
dos modelos que o alumnado fora formando nas súas experiencias persoais e escolares 
previas.  
 
Inda que a análise dos cartafoles proporcionou algunhas repostas, como se verá a 
continuación, posto que se utilizou para o desenvolvemento de propostas de ensino e 
aprendizaxe centradas nos procesos construtivos do alumnado (Agra et alii., 2009), 
despois do proceso de mediación, cabería analizar as súas novas teorías implícitas. 
Algúns instrumentos poden axudar nesta avaliación: novos cuestionarios, entrevistas, 
análise de casos, deseños de propostas para a aula elaboradas polo alumnado e as 
carpetas de aprendizaxe. O obxecto desta investigación será: coñecer que ideas ou 
concepcións se modificaron co proceso de mediación realizado na materia, que cambios 
se produciron na concepción das ciencias con respecto ás iniciais e nos seus modelos de 
ensino e aprendizaxe das ciencias.  
Cómpre completar a vía de investigación exposta no sentido indicado e a iso nos 






















As crenzas, as concepcións previas, as representacións iniciais inflúen en como se 
ensina, tanto que algunhas persoas investigadoras sobre a formación do profesorado a 
denominan como a hidden variable
231
na educación.  
O profesorado en formación inicial precisa xerar roles acordes cos novos retos que 
deberá acometer na aula, roles novos, diferentes aos roles tradicionais de profesorado. 
A interacción entre o profesorado en formación inicial analizando, reflexionando, (...) é 
unha ferramenta de interese na formación inicial ( Callejo, Valls e Llinares, 2007)
232
 
Na formación do profesorado ten moita importancia a reflexión e a análise do ensino a 
través de situacións de aula (Contreras e Blanco, 2002)
233
. Estas situacións de aula 
poden presentarse en formatos diferentes (texto, vídeo
234
, presentación en power,...) 
(Climent e Carrillo, 2002; Llinares, 2002) e permiten reflexionar sobre diferentes 
aspectos da aprendizaxe, do ensino, do rol do profesorado e a xestión de aula, dos 
métodos,... Tamén permiten, ao ter que analizar e interpretar, integrar coherente e 
contextualizadamente os coñecementos sobre diferentes aspectos da aula, da xestión da 
aprendizaxe,... axudar ao profesorado en formación inicial a establecer un vínculo entre 
competencias básicas, xestión da aula e da aprendizaxe e competencias profesionais. 
O uso das concepcións previas e dos debates conxuntos sobre as mesmas, xunto a outras 
estratexias de achegas a fundamentacións e.... dende as Didácticas Específicas axudan á 
construción do coñecemento preciso para mediar na aprendizaxe do seu futuro 
alumnado e polo tanto achega o desenvolvemento dalgunha competencia docente. 
Precísase que profesorado en formación inicial desenvolva novos roles como aprendiz 
(Callejo, Valls e Llinares, 2007). 
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 Llinares, S. (2002): Participation and reification in learning to teach: the role of knowledge and beliefs. 
En Leader, G et alii: Beliefs: a hidden variable in mathematics education?.Dordrecht, Iower Academia 
Publishers. 
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Esta investigación tivo lugar con alumnado da Facultade de Educación e do Deporte  de 
Pontevedra (Universidade de Vigo), das titulacións de Educación Física e de Educación 
Infantil durante o curso 2009-2010, a través do traballo con relatos de aula. 
Os grupos do presente estudo estiveron compostos por 34 (19 homes e 15 mulleres) de 
E. Física e 80 (4 Homes e 76 Mulleres) de E. Infantil.  
O plan de estudos recolle a necesidade de que o profesorado de E. Física e de E. Infantil 
teña coñecementos o máis adecuados posible sobre metodoloxía, entendida esta no seu 
senso máis amplo, para desenvolver o seu traballo na E. infantil e E. primaria e  máis 
concretamente teñen que ter coñecementos suficientes para poder mediar na 
aprendizaxe das ciencias. Algúns destes  coñecementos adquírense a través das 
didácticas específicas e neste caso a través da didáctica das ciencias experimentais na 
materia de Coñecemento do medio natural, social e cultural.  
Unha das tarefas que se propón ao alumnado é a análise de “relatos de aula”, e teñen  
por obxectivo facer aflorar as concepcións do alumnado sobre diferentes aspectos 
(organización, roles de alumnado e profesorado, avaliación, competencias, método) e o 
debate posterior desas concepcións
235
. Explóranse as ideas previas sobre o traballo na 
aula coas ciencias a través da materia obxecto de estudo no curso:  
- Cal é o método usado? Xustificar a resposta, 
- É globalizado? Xustificar a resposta, 
- Como está organizada a aula? Xustificar a resposta 
- Explicar o rol do profesorado 
- Explicar o rol do alumnado 
- Avaliación desenvolvida. Razoar a resposta 
- Hai achegamento ás competencias? Explicar 




Os obxectivos concretos da investigación son: 
- Describir, analizar, comparar e valorar estilos ou métodos de aprendizaxe e 
ensino usados por profesorado de ciencias. 
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 Ademais da súa utilidade para esta investigación, os relatos de aula axudan, no proceso de ensino e 
aprendizaxe do profesorado en formación inicial, a desenvolver o pensamento estratéxico a través da 
reflexión crítica sobre problemas en situacións realistas, permite valorar a complexidade e implica 
activamente ao alumnado na consecución dunha aprendizaxe significativa, na que ten especial cabida a 
oportunidade para explicitar as propias crenzas e coñecementos (Sánchez, 2008).  
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- Autoavaliar as súas concepcións previas, as lagoas, as necesidades de cambio,... 
- Analizar as representacións do alumnado sobre método, organización de aula, 
roles de alumnado e profesorado, competencias, avaliación, globalización… a 
través da materia de Coñecemento do Medio Natural, Social e Cultural. 
- Coñecer as concepcións do profesorado en formación inicial  para que 
constitúan un punto de partida da súa formación e referente ao longo da mesma 
coa finalidade de que poida reflexionar sobre o seu propio sistema de crenzas, 
concepcións, ideas e imaxes para avanzar no seu desenvolvemento  profesional. 
- Observar se existen diferenzas en canto a xénero e especialidade. Identificar 
tendencias. 
- Axudar ao alumnado a desenvolver competencias profesionais como aprender a 
observar, analizar, valorar, reflexionar e interpretar situacións de aprendizaxe e 




INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
Este aspecto da investigación tamén se encadra no paradigma cualitativo e permitiu un 
tratamento centil dos datos cualitativos.  
A información recolleuse a través da análise de dous “relatos de aula” elaborados 
especificamente e que constitúen o instrumento de avaliación (Anexo III), xunto a este 
utilizouse o cartafol  presentado ao final de curso que recollería as producións do 
alumnado ao longo deste, así como as súas reflexións e reconducións. Os instrumentos 
permitiron o tratamento cualitativo dos datos.  
Considerouse que o instrumento de recollida de información máis idóneo era o 
constituído por uns relatos de aula, que solicitase a análise de categorías (método, 
globalización, rol de alumnado, rol de profesorado, organización, avaliación, 
competencias) xunto a unha valoración persoal. O instrumento é, por tanto de tipo 
aberto. Denominouse “Relatos de aula”. O relato reflicte un “cachiño de vida” da aula, 
crea contextos complexos (reais) que permiten explicitar as súas concepcións e facelas 
medrar a través da análise grupal e do debate. 
Foron elaborados a partir de situacións recollidas de contextos reais de aula
237
 e 
tentouse que cumprisen características
238
 como concisión (sen adornos literarios nin 
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 Estas actividades cognitivas -comentan Callejo, Valls e Llinares, 2007- enténdense como 
características de niveis de desenvolvemento das competencias profesionais cada vez máis sofisticadas.  
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 Inda que tamén servirían relatos cun alto grao de verosimilitude. 
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exceso de tecnicismos), provocador (que estimule a curiosidade e invite á análise) e 
próximo. É un tipo de instrumento que se utiliza para identificar as concepcións de 
profesorado en formación inicial sobre o ensino e a aprendizaxe das ciencias e para que 
se manifesten as súas opinións sobre determinadas prácticas de aula, ademais as análises 
de relatos poden proporcionar novas ideas sobre estratexias de ensino e servir como 
puntos de partida para axudar ao profesorado en formación a reflexionar sobre os seus 
propios coñecementos e crenzas e sobre a práctica.  
Basicamente solicitábase ao alumnado: a análise e comparación de métodos cos que se 
trata que o alumnado aprenda ciencias no ensino obrigatorio e as explicacións relativas 
á formación profesional que precisaría ter o profesorado dos relatos. Estas opinións 
permiten autoavaliar a súa comprensión de determinados aspectos básicos de aula e 
contrastar co resto do alumnado da aula e cos modelos de profesorado que se pretenden 
conseguir coa formación inicial. Nas explicitacións, xustificacións e comentarios do 
alumnado subxacen as súas concepcións previas. 
A posteriori posibilitouse ao alumnado compartir e discutir a súa análise, valoracións, 
xustificacións, reflexións,... nun debate presencial. 
Categorías de análise  Caso A Caso B 
Tipo de método   
Globalización   
Organización da aula   
Rol do profesorado   
Rol do alumnado   




Outros   
Valoración persoal   
 
Usáronse as variables sexo e especialidade. 
Para o tratamento dos datos o procedemento de análise de contido
239
 incluíu a redución, 
categorización e clasificación das respostas. Analizáronse por separado as mostras 
relativas á especialidade de E. Infantil e á de E. Física. Cuantificáronse (usándose 
estatística aritmética de frecuencias e porcentaxes apoiada en táboas e gráficas) os datos 
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 Indicadas por Sánchez (2008). 
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 A análise de contido posibilita, como vimos, investigar sobre a naturaza dun discurso oral ou escrito – 
como é este caso- , permite analizar e cuantificar – se se desexa- os materiais comunicativos humanos - en 
códigos diversos: lingüístico oral, icónico, xestual, ...- podendo empregar calquera instrumento de 
compedio de datos como, por exemplo, axendas, diarios, cartas, libros anuncios,...(Porta e Silva, 2003) . 
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que son cuantificables e realizouse unha selección dos aspectos relevantes ao tratarse de 
repostas abertas. Todo se realizou co fin de facilitar a súa interpretación. Unha vez 
analizadas, interpretadas e clasificadas as respostas dadas compáranse os resultados do 
conxunto (114) cos resultados das mostras por especialidades. Dentro da mostra de 
educación física fíxose valoración das respostas por sexo. 
Intentouse comparar os datos deste instrumento coa análise de contido doutro 
instrumento de recollida de información, o cartafol ou carpeta de aprendizaxe
240
 ou 
portafolio (Bolívar, 2009, Montero e Gewerc, 2011) permitiu contrastar algúns dos 
datos obtidos coa opinión do propio profesorado en formación inicial. Analizáronse 46 
cartafoles (uns individuais e outros grupais
241
).  
A mostra contou con 114 persoas, alumnado materia de Coñecemento do medio natural, 
social e cultural, estudantes da Universidade de Vigo (34 da especialidade de E. Física 
e 80 da especialidade de E. Infantil e que cursaban a materia). 
RESULTADOS 
 
Os resultados, como xa se indicou con anterioridade, correspóndense ao curso 
2009/2010. 
O instrumento aplícase a mediados de curso, recolléronse os datos desagregados por 
sexo, pero en Educación Infantil desbotáronse polo escaso número de varóns 
matriculados (dando lugar a unha submostra excesivamente pequena e en consecuencia 
a uns datos obtidos pouco significativos), en E.Física si se tiveron en conta, xa que a 
mostra estaba formada aproximadamente por un 56% de varóns e un 44% de mulleres. 
Os resultados refírense: 
- Á identificación do método/dos métodos usados en cada relato de aula e á 
xustificación desa identificación, 
- Á indicación de se a tarefa de aula é ou non globalizada e a xustificación da resposta, 
- Á explicación sobre a organización da aula, 
- Á identificación do rol do profesorado, 
- Á identificación do rol do alumnado, 
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 Tal como o denomina Antonio Bolívar en, Bolívar, A. (2009). Deseñar e avaliar por competencias na 
universidade. O EEES como reto.Vigo: Universidade de Vigo. 
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 Cuxos resultados pormenorizados son recollidos, como xa dixemos con anterioridade, nun apartado 
posterior (instrumento 6). 
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- Á explicación da avaliación desenvolvida, 
- Á indicación sobre o posible achegamento ás competencias que se podería facer con 
ese traballo de aula, 
- Á valoración persoal sobre cada relato de aula de cara a levalo a cabo na súa propia 
aula e co seu futuro alumnado. 
 
 Respecto do primeiro grupo de datos (táboas e figuras 1): O profesorado en 
formación inicial opina sobre o método empregado en cada relato:  
 
- sobre o método empregado no relato A:  
TÁBOA A 1 
EF 
MULLER EF HOME 
TOTAL 
EF TOTAL EI 
TOTAL 
MOSTRA 
NON SABE 6,70% 15,79% 11,76% 1,25% 4,39% 
DESCRICIÓN DE ASPECTOS 6,70% 10,52% 8,82% 15% 13,16% 
CONFUNDE PRINCIPIOS, MÉTODO, 
ORGANIZACIÓN, CONSTRUTIVISMO 13,30% 26,30% 20,59% 40% 34,21% 
NOMENCLATURAS VARIADAS 13,30% 10,52% 11,76% 10% 10,53% 
DESCUBRIMENTO GUIADO 20% 21,05% 20,59% 0% 6,14% 
INDUTIVO 6,70% 0% 2,94% 0% 0,87% 
ACTIVO, PARTICIPATIVO 26,60% 5,30% 14,72% 5% 7,89% 
PROXECTO 6,70% 10,52% 8,82% 28,75% 22,81% 
UD 0% 0% 0% 0% 0% 
Táboa A1. O profesorado en formación inicial opina sobre o método empregado no relato A 
 




MULLER EF HOME 
TOTAL 
EF TOTAL EI 
TOTAL 
MOSTRA 
NON SABE 13,30% 10,53% 11,76% 6,25% 7,89% 
DESCRICIÓN DE ASPECTOS 13,30% 10,53% 11,76% 12,50% 12,29% 
CONFUNDE PRINCIPIOS, MÉTODO, 
ORGANIZACIÓN, CONSTRUTIVISMO 0% 15,78% 8,83% 26,25% 21,05% 
NOMENCLATURAS VARIADAS (tradicional, 
convencional,maxistral, dirixido, directiva) 53,30% 47,38% 50% 33,75% 38,60% 
DESCUBRIMENTO GUIADO 6,70% 5,26% 5,89% 0% 1,75% 
INDUTIVO 0% 0% 0% 0% 0% 
ACTIVO, PARTICIPATIVO 6,70% 5,26% 5,88% 2,50% 3,51% 
PROXECTO 0% 0% 0% 5% 3,51% 
UD 6,70% 5,26% 5,88% 13,75% 11,40% 
 
Táboa B1. O profesorado en formación inicial opina sobre o método empregado no relato B 
 
En xeral, ao profesorado en formación inicial resúltalle difícil identificar o método, 
tanto no relato A como no B. Vemos, por exemplo no relato A, como só o 37,71% se 
decide por un método, mentres que menos dunha cuarta parte indica cal é o método 
empregado realmente (22,81%).  No relato B, indica método o 20,17% , o 38,60% 
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Figura B1. Opinións sobre o método empregado no relato B 
 











































Optan, pois en xeral, por describir aspectos, por empregar nomenclaturas diversas, ou 
por indicar que descoñece o método do que trata. 
Unha porcentaxe dese alumnado decídese por empregar termos relativos a principios 
pedagóxicos, a organización e agrupamentos, teorías de aprendizaxe,... 34, 21% no 
relato A, 21,05% no relato B 
 
Por especialidades: En E.I o 28,75% identifica correctamente o método no relato A, 
mentres que só o fai o 8,82% en E.F. En E.F identifica o método do relato A como un 

















































Figura A2 F. Opinións sobre o método empregado no relato A, polo profesorado de EF 
En EI recorren en maior porcentaxe á descrición e ao emprego de termos relacionados 
con principios, agrupamentos, teorías de aprendizaxe. En E.F. úsanse máis os 
cualificativos activo- participativo que en EI.  
No relato B o alumnado da especialidade de EI (13,75%) indica que no relato B se 





CONFUNDE PRINCIPIOS, M ÉTODO,
ORGANIZACIÓN, CONSTRUTIVISM O
































































Figura B2 I. Opinións sobre o método empregado no relato B, polo profesorado de EI 
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Por sexos, non podemos indicar que existan diferenzas moi salientables. Sinalar, sen 
embargo algunhas tendencias, como por exemplo que en E. Física: un 15,79% de homes 
e un 6,70% de mulleres indica que non sabe a que método se refire o relato A; unha 
porcentaxe de 26,30% de homes e 13,30% de mulleres usa termos relativos a principios, 
agrupamentos, enfoques de aprendizaxe,... para falar do método do relato A e 15,78% e 
0% respectivamente os usan para o método do relato B; o emprego de cualificativos 
como activo-participativo é de 26,6% entre as alumnas e 5,3% entre os alumnos no 


















































Figura B 3. Comparacións das respostas dadas polas especialidades sobre o método empregado no relato 
B 
 
Algunhas expresións utilizadas polo alumnado son: 
Sobre  o caso A:  
“Usan metodoloxía globalizadora, pois usan moitos métodos e técnicas diferentes‖  
―Construtivismo porque parte das ideas previas do alumnado sobre as plantas‖ 
 Sobre o caso B: 
“Non sei comentar o que sucede nesta clase ‖ 
―Método de proxectos porque ten un programa prefixado e sen permitir modificacións‖ 
 
Moito alumnado contrapón metodoloxía do caso A con facer fichas. 
Denomina Unidade didáctica á metodoloxía do caso B. Datos xa obtidos noutros 
documentos de análise. 
Unha parte importante do alumnado di que é globalizadora, mais non razoa a resposta 
moitas das veces. 
Moitos sinalan ambos casos como metodoloxía globalizada. 
Hai quen confesa non saber que é, pero a maioría opta por non contestar a ese dato. 
Do 78, 8% que emprega termos variados para cualificar o relato A, a distribución  
de “cualificativos” é a seguinte (Táboas A2 e B2):  
 
Táboa A2. Cualificativos empregados sobre o método empregado no relato A 
 
Cualificativos para o método do relato A 
improvisado 18,18% 0,00% 7,69% 5,77% 6,41% 
grupal 9,09% 6,67% 7,69% 0,00% 2,56% 
cooperativo 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
Investigativo/experimental 9,09% 6,67% 7,69% 9,61% 8,97% 
de descubrimento guiado 27,28% 33,33% 30,78% 0,00% 10,26% 
autodidacta  0,00% 6,67% 3,84% 1,92% 2,56% 
participativo/activo 9,09% 6,67% 7,69% 11,54% 10,26% 
directivo, autoritario 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
menos activo/menos participativo 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
integrador 9,09% 33,33% 23,08% 32,70% 29,50% 
Inflexible e planificado 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
tradicional/convencional/maxistral 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
individual 9,09% 0,00% 3,85% 0,00% 1,28% 
comunicativo 0,00% 0,00% 0,00% 1,92% 1,28% 
observacional 0,00% 0,00% 0,00% 1,92% 1,28% 
construtivista 9,09% 6,66% 7,69% 34,62% 25,64% 
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
 EF muller EF home EF total EI TOTAL   
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Un 29,50% clasifica o método empregado no relato A como integrador, algo máis da 
cuarta parte do alumnado indica que é construtivista, mentres que o resto indica que é 
improvisado (6,41%), investigador ou experimental (8,97%), participativo e activo 
(10,26%), grupal (2,56%), autodidacta (2,56%), individual (1,28%), comunicativo 
(1,28%), observacional (1,28%). 
Por especialidades son observadas algunhas diferenzas: En educación física cualifican 
ao método de grupal (un 7,69%), de descubrimento guiado (30,78%) e individual 
(3,85%), cualificativos que non usan na especialidade de educación infantil, mentres si 
utilizan os cualificativos de comunicativo (1,92%) e observacional (1,92%). Ambas 
especialidades usan o cualificativo construtivista, pero 7,69% en educación física fronte 
ao 34,62% en educación infantil. 
Entre as característica usadas para describir e valorar o método A observamos que unha 
porcentaxe apreciable de cualificativos é inadecuada ao caso, amosando o alumnado 
dificultades para describilo axeitadamente. 
Táboa B2. Cualificativos empregados sobre o método empregado no relato B 
 
Se facemos a análise de respostas por sexo observamos que un 18,18% das mulleres 
opina que é improvisado e un 9,09% que é individual fronte ao 0% dos homes, mentres 
Cualificativos para o método do relato B 
improvisado 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
grupal 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
cooperativo 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
Investigativo/experimental 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
de descubrimento guiado 10,00% 16,67% 12,50% 0,00% 3,51% 
autodidacta  0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
participativo/activo 0,00% 0,00% 0,00% 4,88% 3,51% 
directivo, autoritario 30,00% 16,67% 25,00% 7,32% 12,28% 
menos activo/menos participativo 0,00% 0,00% 0,00% 9,76% 7,02% 
integrador 50,00% 33,33% 43,75% 26,83% 31,58% 
Inflexible e planificado 0,00% 0,00% 0,00% 2,43% 1,75% 
tradicional/convencional/maxistral 10% 33,33% 19% 24,39% 22,81% 
individual 0,00% 0,00% 0,00% 2,43% 1,75% 
comunicativo 0,00% 0,00% 0,00% 7,32% 5,26% 
observacional 0,00% 0,00% 0,00% 4,88% 3,51% 
construtivista 0,00% 0,00% 0,00% 9,76% 7,02% 
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
 E  f  muller EF home EF EI total 
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que o 6,67% dos homes fronte ao 0% das mulleres opina que é autodidacta. Os dous 
grupos opinan, como vimos antes, que se trata dun método integrador (unha cuarta parte 
da mostra aproximadamente), mais as porcentaxes son 9,09% das mulleres e 33,33% 
dos homes. 
Entre as opinións utilizadas para caracterizar o método A atopamos as seguintes 
expresións:  
- ―...hai moita improvisación‖ 
- ―...é grupal‖ 
- ―moi individual‖ 
- ―Resolución autónoma da situación por parte do alumnado, método 
autodidacta‖ 
- ―é participativo e activo‖ 
- ―É integrador e construtivista, é unha metodoloxía activa con accións 
imprevistas‖ 
- ―Usa a experimentación, é experimental e investigador‖ 
Con respecto ao relato B entre o 77,2% que emprega termos variados para cualificalo 
atopamos a seguinte distribución de “cualificativos”: integrador (31,58%), 
tradicional/convencional ou maxistral (22,81%), directivo ou autoritario (12,28%), 
construtivista (7,02%), pouco participativo/pouco activo (7,02%), comunicativo 
(5,26%) , participativo/activo (3,51%), observacional (3,51%), inflexible e planificado 
(1,75%) e individual (1,75%). 
Se analizamos as respostas por especialidades observamos que un 43,75% da 
especialidade de educación física opina que é integrador, un 12,5% de descubrimento 
guiado e o 25% di que é directivo e autoritario, esas porcentaxe son do 26,83%, 0% e 
7,32% respectivamente na especialidade de educación infantil. O alumnado da 
especialidade de educación infantil utiliza maior variedade de cualificativos, así utiliza: 
menos activo/menos participativo nun 9,76%, inflexible e planificado nun 2,43%, 
comunicativo nun 7,32%, observacional nun 4,88%, construtivista nun 9,76%, 
individual nun 2,43%.   Non se observan diferenzas en canto ao sexo. 
Entre as opinións utilizadas para caracterizar o método B atopamos as seguintes 
expresións: 
- ―...este método integra todo , é integrador, globaliza‖ 
- ―segue unha metodoloxía tradicional e convencional con fichas, con actividades 
para picar,...‖ 
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- ―fai clase maxistral, é un método autoritario e directivo‖ 
- ―é participativo, pero menos participativo que o anterior, é unha metodoloxía 
máis organizada que o outro método‖ 
- ―está todo planificado, é inflexible e moi organizado‖ 
- ―método baseado na comunicación e na observación” 
Nas respostas, a pesar de ser solicitadas, non aparecen explicacións relativas á 
formación profesional que puido ter o profesorado dos relatos, o que resulta canto 
menos curioso,... Semella que se mantén a crenza de que non cómpre aprender cómo 
mediar nas aprendizaxes do alumnado, que basta con coñecer a área. 
 
Respecto das valoracións persoais (Figura 4) , obsérvase que a porcentaxe de alumnado 
que  emite a súa opinión é do 73,68% do total da mostra (o 88,1% é de educación 
infantil e o 11,9%  de educación física).   
Entre quen valoraba positivamente o método do relato A as xustificacións esgrimidas 
son maioritariamente o fomento da participación do alumnado, a potenciación da súa 
autonomía, o aumento da motivación e o interese, a incorporación do tratamento da 
información e das TIC. Por especialidades e por sexo non se observan diferenzas 
importantes nas valoracións positivas. O alumnado exprésao así : 
- ―...implica a participación de todo o alumnado‖  
- ―...dá autonomía aos rapaces e ás rapazas e así se interesan máis sobre a 
materia‖  
- ―...tentando que o alumnado adquira unha actitude crítica ante a recompilación 
da información‖  
- ―é importante dirixan o seu propio coñecemento‖  
- ―paréceme unha boa actividade para introducir coñecementos sobre ...‖  
- ―Serve para presentar algo novo, amosa unha situación favorable para que o 
alumnado tome a voz no seu proceso de ensino aprendizaxe e non só se limiten a 
escoitar ao profesorado‖  
-  ―Creo que esta actividade é positiva en momentos puntuais, será positivo 
segundo os obxectivos a acadar‖  
- ―...Penso que a metodoloxía desta actividade é moi positiva para a motivación e 
para que aprendan a traballar buscando información‖  
- ― O método empregado paréceme axeitado inda que difiro en algún contido‖  
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- ―A actividade é axeitada para o traballo na escola... creo que é unha boa 
actividade e motiva ao alumnado, produce unha aprendizaxe significativa‖ 
-  ―... paréceme un desenvolvemento moi acertado facendo participar aos nenos e 
ás nenas totalmente na actividade‖ 
- ― Maior interese do alumnado por todo o que ten que ver co tema‖ 
- ―Traballo moi motivador na que o alumnado aprende sen darse conta‖  
- ―... a actividade está ben organizada e estruturada, utilizan diferentes materiais, 
fomenta no traballo en grupo,...‖ 
- “Considero que as actividades son adecuadas xa que non dá pé á monotonía e 
ao aburrimento e toman contacto coas novas tecnoloxías, traballo en grupo, 
organización‖ 
-  ―É a mellor maneira de traballar e non con fichas creadas polas persoas 
adultas‖ 
- “Neste método hai un contacto directo con elementos do medio‖ 
- ― Paréceme unha boa forma de ensinar pois fai que sexa un ensino máis persoal 
construído polo alumnado mesmo‖ 
Case a totalidade das opinións negativas respecto deste relato (97,5%) proveñen da 
mostra de educación infantil (59,46% das valoracións emitidas por este grupo). As 
xustificacións máis repetidas entre quen valoraba negativamente o método do relato A 
son a desorganización, o exceso de protagonismo do alumnado, a improvisación e a 
espontaneidade, a complexidade para o alumnado pequeno, a dificultade do método, a 
escaseza de actividades, exprésano así:  
- ― Este traballo resulta caótico, inda que deixa moito papel ao alumnado, 
o profesorado ten pouca marxe de manobra‖  
- ― A actividade é moi interesante aínda que eu creo que non faría falta 
darlle tantas voltas poderíase utilizar menos recursos ou organizalos 
mellor‖  
- ―... non é adecuada para infantil, inda non saben ler‖  
- ― O método de traballo quizais sexa un pouco complicado para 
alumnado de infantil...‖ 
- ―...considero que o método empregado é algo complexo para infantil, 
...‖ 
- ―...o método elixido paréceme avanzado para esta idade‖ 
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- ―... non me gusta, é un traballo espontáneo moi espontáneo, sen horas 
para cada área‖ 
- ― Non me parecen adecuadas as actividades xa que considero que con 
esa idade non teñen responsabilidade para facer traballo pola súa 
conta... 
- ―Non me gusta como está proposta porque os nenos fan poucas 
actividades‖  
Entre quen valoraba positivamente o método do relato B (só o 58,82% do alumnado de 
educación física e o 88,75% de educación infantil emiten algunha valoración) as razóns 
máis citadas son: idoneidade á idade do alumnado (14,75%), deseño de actividades 
interesantes -murais, saídas, virtuais, de experimentación,...- (14,75%), explicitación das 
áreas (9,84%), organización e estruturación (9,84%), maior carga conceptual (9,84%), 
sinxeleza do método e facilidade de aplicación (6,55%), creatividade e ludismo 
(6,55%), realismo (4,92%), variedade de recursos (4,92%), proposta de traballo 
individual e en grupo (4,92%), permite adquirir moitos coñecementos (3,28%), 
construtivista (3,28%), avalía o aprendido (3,28%), fomentador da actividade do 
alumnado (3,28%) ... A diferenza máis salientable entre especialidades é que o abano de 
argumentos é maior en educación infantil, amosan todas as categorías mencionadas, 
fronte á concentración de respostas en educación física ao redor de nove categorías, a 
saber: deseño de actividades interesantes -murais, saídas, virtuais, de 
experimentación,...-, explicitación das áreas, organización e estruturación, maior carga 
conceptual, sinxeleza do método e facilidade de aplicación, variedade de recursos, 
construtivista, avalía o aprendido. Por sexos, observamos que os alumnos contemplan 
en maior medida aspectos como facilidade de aplicación, presenza de avaliación do 
aprendido e uso de variedade de recursos que as alumnas. 
Os argumentos positivos para o método do relato B son expresados así: 
- ―Persoalmente considero este un bo método para ensinar xa que está máis 
relacionado coas demais asignaturas, aparecen todas e creo que algo ten que 
ver co currículo‖ 
- ―...paréceme moi positivo para o alumnado traballar un mesmo tema con 
diferentes materias e dende diferentes asignaturas‖  
- ―Creo que é adecuado porque traballa o tema usando diferentes actividades: 
informática, saída ao xardín, inglés, murais...‖  
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- ― As actividades son unhas máis adecuadas que outras, a excursión é moi 
adecuada, por exemplo‖ 
- ―Gústame o caso B, fai interdisciplinariedade e hai avaliación do aprendido, 
non como no outro‖   
-  ― A actividade realizada gústame, aseméllase á realidade escolar actual e polo 
tanto é máis fácil de levar á práctica‖  
- ― Na miña opinión esta unidade está moi ben presentada para o traballo na 
aula porque utiliza variedade de recursos‖   
- ―...o que máis me chama a atención é a perfecta estruturación en competencias 
básicas para infantil e as actividades son pertinentes para educación infantil‖ 
- ―Traballo moito máis estruturado e organizado que o caso A‖, ―Hai moita máis 
orde‖  
-  ―Na miña opinión esta actividade está máis encamiñada a educación infantil 
pois a súa complexidade é menor‖  
- ―...traballa moitos máis conceptos ao alumnado danlle a información que 
necesita‖ 
- ―...esta si que é unha boa forma de traballar cos nenos de infantil, traballan 
formas, cores, tamaños, a esta idade é das poucas cousas que fan pois están na 
idade de distinguir estas cousas...‖  
- ―Fomenta o traballo individual e en grupo‖ 
- ―Esta actividade paréceme a máis axeitada xa que fan actividades distintas e 
aprenden dun xeito entretido e lúdico‖ 
- ―Estas actividades son adecuadas para a aprendizaxe activa do alumnado‖ 
 
Os motivos indicados polo alumnado para unha valoración negativa do método do 
relato B son: pouco motivador (18,53%), preprogramado en exceso (14,81%), aburrido 
pola repetición en todas as áreas do mesmo tema (14,81%), carente de espontaneidade 
(11,11%), adecuación só a alumnado de baixo nivel (11,11%), complexo (7,41%), 
convencional (7,41%), con excesiva cantidade de fichas (7,41%), carente de 
investigación (3,70%), non fomenta a construción activa por parte do alumnado 
(3,70%). A diferenza máis salientable entre as especialidades é unha vez máis a 
amplitude no abano de respostas en educación infantil, pola contra en educación física 
centran as respostas en cinco das categorías -pouco motivador (28,58%), preprogramado 
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(28,58%), adecuación só a alumnado de baixo nivel (14,28%) e complexo (14,28%)-. 
Por sexos, dentro da especialidade de educación física, observamos que as alumnas 
amosan maior porcentaxe de repostas concentradas nas categorías de “pouco 
motivador” e “aburrido pola repetición en todas as áreas do mesmo tema”, mentres que 
os alumnos distribúen as súas respostas homoxeneamente entre as cinco categorías 
indicadas. 
Son exemplos de como o alumnado expresa a súa valoración:  
 
Figura 4. Diferenzas por sexos (1 mulleres, 2 homes) na valoración persoal sobre o método do relato B 
 
- ― Neste caso hai menos motivación que no outro caso‖ 
- ―Serve para un nivel do alumnado menor, non é tan boa como o outro caso‖ 
- ―A diferenza principal desta situación coa anterior é que o contido de 
aprendizaxe do alumnado é imposto, programado con anterioridade e non vén 
motivado polo seu interese do alumnado‖ 
- ―...non me parece axeitada pola súa complexidade‖  
- ―...para o  alumnado pode resultar canso e aburrido ver o mesmo tema en todas 
as asignaturas‖ 
- ―Non me parece efectiva por que ao non investigar só aprenden conceptos e non 
como investigar‖ 
- ―... este caso é máis convencional e eu creo que desta forma é menos 
motivadora‖ 
Caso B: diferenza entre sexos 
na valoración persoal. E. 
Física. 1: mulleres, 2: homes 
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- ―...non está mal programada,  pero o alumnado non constrúe o coñecemento de 
forma activa e non me parece adecuado‖ 
- ― Preprogramada sen relación con situación externa‖ 
- ―Non me parece unha boa forma de traballar, fan moitas fichas‖  
Nos cartafoles vese certa evolución no coñecemento sobre os métodos despois de ter 
traballado durante un tempo con eles e de ter analizados relatos de aula diversos, mais 
persisten certas concepcións, ideas e crenzas. Salientamos algúns comentarios do 
alumnado como: 
- ―...é a primeira vez que nos falan de proxectos, por iso nos custou moito 
identificalos‖  
- ―o de traballar por proxectos resultábanos estraño porque non sabiamos 
que era un proxecto nin que significaba en realidade integrar áreas‖  
- ― non me resulta fácil diferenciar métodos, nin tampouco vexo moi ben a 
diferenza entre métodos e paradigma de aprendizaxe‖ 
- ―Para min o  método transmisivo en educación infantil ten que ver co uso de 
fichas‖  
- ― ... a metodoloxía globalizada non ten que ver coas fichas, o método de 
proxectos parece máis eficaz para conseguir competencias‖ 
- ―os proxectos implican un traballo a maiores‖  
- ―proxectos, método ideal para todas as idades porque fai ao alumnado cada 
vez máis autónomo‖  
- ―non sabemos moi ben en que consiste un proxecto pero é diferente doutros 
métodos,  a nosa idea do que era un proxecto era totalmente equivocada‖  
- ―o método de proxectos... moi interesante, non se improvisa, se consensúa 
co alumnado e se media no que aprende‖ 
- ― Coñecer os proxectos  foi un descubrimento para nós reconfortante inda 
que temos moitas dúbidas para levalos a cabo‖  
- ―sabemos que o alumnado se aburre de pintar e de facer as fichas de 
sempre, mais copiamos o modelo tradicional, non sabemos outro xeito de 
facelo‖  
- ― fainos falla aprender sobre métodos, abraiounos a metodoloxía 
empregada no construtivismo‖  
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- ―diferenciar métodos xa nos é algo máis doado pero inda nos falta moito 
para facelo ben, temos serias dificultades para ver cando se acadan 
competencias, cando son globalizados,...‖ 
- ―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a avaliación, a temporalización, as 
actividades... pero ao mesmo tempo os proxectos deben ser algo aberto que 
se pode modificar segundo os intereses do alumnado...‖  
- ―Inda teño dúbidas á hora de describir o que sucede nunha clase, pero 
agora xa vexo as diferenzas e sei comentar se se achegan ás competencias 
ou non‖ 
 
 Respecto ao segundo grupo de datos, sobre se a tarefa de aula é ou non 
globalizada as respostas están recollidas nas  táboas seguintes (táboas 3): 
Só responde e xustifica a resposta o 41,23% da mostra total.  Por especialidades vemos 
que a maioría do futuro profesorado da especialidade de E.I, non responde á cuestión 
(só o 36,25% o fai), mentres que na especialidade de EF responde o 52,94%. Nesta 
última mostra non se observan diferenzas en canto a xénero (53,33% das estudantes 
fronte ao 52,63% dos estudantes).  
Con relación ao relato A (táboa 3A), o 23,42% opina que non sabe se o traballo desa 
aula é globalizado ou non, ben porque non sabe que é globalización (“non sei que quere 
dicir globalizado”), ben porque o termo lle resulta complexo (segundo din “non dou 
entendido que é globalizado”). Polo que respecta ás especialidades, obsérvase que na de 
educación física o 50% do alumnado que responde ao apartado indica non saber que é 
globalización (non existe diferenza de xénero), fronte ao 6,90% do alumnado de 
educación infantil. 
Entre o 41,23% que responde á cuestión, o 59,56% di que o relato é globalizado fronte 
ao 17,02% que di que non o é. 
O alumnado que afirma que é globalizado ten unha variedade de xustificacións, cunha 
distribución bastante homoxénea entre as opcións, algunhas deses argumentos son:   
O traballo desenvolvido na aula é globalizado porque: 
- parten dun centro de interese para traballar o resto (13,78% en EI) 
- usan diferentes fontes de información (así o manifesta o 10, 34% de EI e o 
12,50% das chicas de E.Física) 
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- o punto de partida é a avaliación dos coñecementos previos do alumnado (o 
explican deste xeito o 10% dos chicos de EF e o 6,90% do alumnado da 
especialidade de EI) 
- porque non se distinguen as áreas, trabállase en varias áreas a partir dun 
núcleo común... (10,34% de EI) 
- porque se fan varias actividades a partir dunha única área (o 6,90% de EI 
fronte ao 5,55% de EF) 
- porque todo o alumnado chega á mesma conclusión (5,55% de EF fronte ao 
3% de EI) 
- porque usan internet, e internet é un elemento globalizador (5,55% en EF 
fronte ao 6,90% de EI) 
Xeralmente os argumentos que achegan ou ben son incorrectos ou ben son parcialmente 
correctos. 
Algo máis do 30% do alumnado de EF di que o traballo de aula presentado no relato A 
é globalizado, fronte a máis do 70% do alumnado de EI. 
Pola contra as persoas que din que non é globalizado razoa a súa resposta dicindo que: 
- se trata dun sumatorio de contidos ou acumulación de saberes (2,13%) 
- non hai globalización porque (14,89%) 
 se traballa só nunha área 
 cadaquén ten unha misión diferente 
 se centra sempre no mesmo dende o comezo 
Se nos fixamos nas especialidades, observamos que só fala de sumatorio de contidos 
para xustificar que non hai globalización o alumnado de EF (5,55%) esgrimindo tamén 
nun 11,15% os outros argumentos, o alumnado da especialidade de EI utiliza 




EF HOME EF EF EI 
TOTAL 
MOSTRA 
Sumatorio de contidos 0% 10,00% 5,55% 0,00% 2,13% 
parte de coñecementos previos 0% 10,00% 5,55% 6,90% 6,38% 
varias áreas/todas as áreas 0% 0,00% 0,00% 10,34% 6,38% 
varias actividades dende unha área 0% 10,00% 5,55% 6,90% 6,38% 
todo o A chega á mesma conclusión 12,50% 0,00% 5,55% 3% 4,25% 
internet é elemento globalizador 12,50% 0,00% 5,55% 6,90% 6,38% 
non sabe 50,00% 50,00% 50,00% 6,90% 23,42% 
usar diferentes fontes 12,50% 0,00% 5,55% 10,34% 8,51% 
non se usan fichas 0% 0,00% 0,00% 3,45% 2,13% 
participación de todo o A 0,00% 0% 0,00% 6,90% 4,25% 
usa técnicas diferentes 0% 0% 0% 3,45% 2,13% 
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parte de centro de interese 0% 0% 0% 13,78% 8,51% 
hai asembleas 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
os contidos teñen relación 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
interdisciplinar 0% 0,00% 0,00% 0% 0,00% 
o mesmo tema en todas as áreas 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
impártese para todo o alumnado á vez 0% 0% 0% 3,45% 2,13% 
trata o tema desde dif aspectos e 
competencias 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
traballa todo o A da mesma maneira 0% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
multidisciplinar 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
non é globalizado: só traballa nunha área, 
misións diferentes,... 12,50% 10,00% 11,15% 17% 14,89% 
argumenta usando o termo que trata de 
definir 0% 10,00% 5,55% 0% 2,13% 
Táboa 3A. Referencias a se o método do relato A é ou non globalizado 
 
En relación ao relato B (táboa 3B), o 4,26% opina que non sabe se o traballo desa aula é 
globalizado ou non, ben porque non sabe que é globalización ou porque o termo lle 
resulta complexo e difícil de comprender. Polo que respecta ás especialidades, 
obsérvase que na de educación física o 5,55% do alumnado que responde ao apartado 
indica non saber que é globalización (hai certa diferenza entre homes e mulleres, son 
estas as que din non saber que é globalización en maior porcentaxe), fronte ao 3,45% do 
alumnado de educación infantil. 
Entre o a porcentaxe  que responde á cuestión, o 55,31% di que o relato é globalizado 
fronte ao 40,43% que di que non o é. 
O alumnado que afirma que é globalizado ten unha variedade de xustificacións, cunha 
distribución variada entre as opcións, algunhas deses argumentos son:   
O traballo desenvolvido na aula é globalizado porque: 
- parten dun centro de interese para traballar o resto (17,24% en EI) 
- o punto de partida é a avaliación dos coñecementos previos do alumnado (explican 
deste xeito o 12,50% das mozas de EF e o 6,90% do alumnado da especialidade de EI) 
- porque non se distinguen as áreas, trabállase en varias áreas a partir dun núcleo 
común... (10% dos alumnos de EF e 20,68% de EI) 
- porque se fan varias actividades a partir dunha única área (o 6,90% de EI) 
- porque todo o alumnado chega á mesma conclusión (12,50% das rapazas de EF) 
- porque participa todo o alumnado (dino así o 12,50% das mozas de EF e o 6,90% do 
alumnado da especialidade de EI 
- porque os contidos traballados están todos relacionados (explícano con este 
argumento o 12,50% das mozas de EF) 
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- porque tratan un tema desde diferentes aspectos e competencias (así o manifestan o 
3,45% do alumnnado de EI) 
- porque traballa todo o alumnado da mesma maneira (así o explican o 3,45% do 
alumnado de EI) 
Os argumentos que achegan ou ben son incorrectos ou ben son parcialmente correctos. 
Ao redor dun 27,75%  do alumnado de EF di que o traballo de aula presentado no relato 
B é globalizado, fronte  a máis do  71% do alumnado de EI. 
Pola contra as persoas que din que non é globalizado razoan a súa resposta dicindo que: 
- se trata dun sumatorio de contidos ou acumulación de saberes (2,13% da mostra 
total) 
- non hai globalización porque  
 se traballa só nunha área (19,15%) 
 hai interdisciplinariedade (14,89%) 
 é un traballo multidisciplinar (4,26%) 
Se nos fixamos nas especialidades, observamos que só fala de sumatorio de 
contidos(5,55%)  e que se trata dun traballo interdisciplinario (38,90%) para xustificar 
que non hai globalización o alumnado de EF esgrimindo tamén nun 27,8% os outros 
argumentos, o alumnado da especialidade de EI utiliza unicamente estas outras 




EF HOME EF EF EI 
TOTAL 
MOSTRA 
Sumatorio de contidos 0,00% 10,00% 5,55% 0,00% 2,13% 
parte de coñecementos previos 12,50% 0% 5,55% 6,90% 6,38% 
varias áreas/todas as áreas 0% 10,00% 5,55% 20,68% 14,89% 
varias actividades dende unha área 0% 0% 0% 6,90% 4,26% 
todo o A chega á mesma conclusión 12,50% 0% 5,55% 0,00% 2,13% 
internet é elemento globalizador 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
non sabe 12,50% 0,00% 5,55% 3,45% 4,26% 
usar diferentes fontes 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
non se usan fichas 0% 0% 0% 3% 2,13% 
participación de todo o A 12,50% 0% 5,55% 6,90% 6,38% 
usa técnicas diferentes 0% 0% 0% 3,45% 2,13% 
parte de centro de interese ou tema 0,00% 0% 0,00% 17,24% 10,62% 
hai asembleas 0% 0% 0% 0% 0% 
os contidos teñen relación 12,50% 0% 5,55% 0,00% 2,13% 
interdisciplinario 12,50% 60,00% 38,90% 0,00% 14,89% 
o mesmo tema en todas as áreas 0% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
impártese para todo o alumnado á vez 0,00% 0% 0,00% 0,00% 0,00% 
trata o tema desde dif aspectos e 
competencias 0% 0% 0% 3,45% 2,13% 
traballa todo o A da mesma maneira 0,00% 0% 0,00% 3,45% 2,13% 
multidisciplinar 0% 10,00% 5,55% 3,45% 4,26% 
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non é globalizado: só traballa nunha área 25,00% 10,00% 16,70% 21% 19,15% 
argumenta usando o termo que trata de 
definir 0% 0% 0% 0,00% 0,00% 
Táboa 3B. Referencias a se o método do relato B é ou non globalizado 
 
Observouse que as concepcións sobre globalización non eran as adecuadas para 
enfrontar tarefas relacionadas con métodos como os de proxectos, aprendizaxe baseada 
en problemas,... sobre todo para un profesorado que deberá mediar nas aprendizaxes nas 
etapas nas que se require un enfoque globalizador, como é o caso das etapas de Infantil 
e Primaria.  
Utilizouse, como xa se indicou noutro punto, outro instrumento que permitise contrastar 
os datos obtidos coa opinión do propio profesorado en formación inicial. Os cartafoles 
foron analizados atendendo a varias categorías, unha delas e a que nos ocupa nesta 
investigación é a de “globalización”. O propio alumnado manifesta os cambios 
experimentados nas súas concepcións, as dificultades, … 
Despois de traballar co alumnado, de fomentar a interacción e a posta en común das 
súas concepcións sobre os principios didácticos no ensino e de axudalo a cuestionar as 
súas concepcións contrapóndoas coa realidade e coas propostas curriculares actuais, 
refire así as súas experiencias no cartafol: 
- ―Non teño ben afianzado o concepto de globalización‖ 
- ―En realidade custoume moito comprender que é globalización‖ 
- ― O que eu cría que era globalización, resulta que era outra cousa‖ 
- ― A globalización axúdanos a entender a realidade do alumnado‖ 
- ―Ata agora non nos pararamos a pensar no que significaba en verdade 
globalización) 
- ― Teño problemas para diferenciar interdisciplinariedade e globalización‖ 
- ― Ata agora viñamos deseñando unidades didácticas con sumatorio de contido 
se pensabamos que era globalización‖ 
- ―Teño dificultades para deseñar algo globalizado para a aula‖ 
 Respecto do terceiro grupo de datos, é dicir descrición da Organización da aula, 
solicitábaselle identificar a organización implícita en cada relato e razoar a 
necesidade dunha determinada organización en función das actividades e do 
método. 
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O profesorado en formación inicial ten dificultades para comentar aspectos 
organizativos, hai quen fai explícito este extremo: 
- Non sei que dicir sobre a organización, na clase B resúltame inda máis 
complexo observar algo sobre iso... 
- Imaxino que sobre a organización queren preguntar sobre como está 
distribuído o alumnado, non sei se é correcta ou non a distribución. 
- ...non entendo ben como se organizan en cada caso. 
e hai quen omite responder á cuestión, con respecto ao relato A, só un 53,51% contesta 
(este dato correspóndese co 58,82% do alumnado da especialidade de educación física e  
co 51,25% do de educación infantil), mentres que con relación ao relato B o número de 
respostas corresponden ao 30,70% (23,53% da especialidade de educación física e 
33,75% da especialidade de educación infantil). 
 
Do total de respostas o 13,12% relativas ao método A e o 5,71% sobre o método B 
limítanse a indicar se a organización lles parece ben ou mal sen achegar explicacións, a 
describir o que entenden que sucede na aula ou a opinar sobre o tipo de alumnado: 
- Na miña opinión a aula está moi ben organizada 
- Eu creo que a organización non é adecuada, gustaríame máis que houbese 
diálogo 
- ... creo que a organización está ben feita 
- ... o alumnado desta aula debe ser moi bo e formal porque fai posible que se 
opine en aula sen desorde... 
- ... a organización é moi boa para a idade do alumnado. 
O 18,03% amosa nas súas respostas preocupación polo control e a disciplina na aula e 
cualifican a organización en función diso, a colaboración e participación do alumnado 
na organización resúltalle incomprensible e xeradora de dificultades: 
- ...o alumnado desta aula debe ser moi bo e formal porque fai posible que se 
opine en aula sen desorde ... 
- Non hai organización, cadaquén fai o que quere, no caso B está todo máis 
organizado. 
- Con esta organización podemos atopar problemas de disciplina (refírese ao 
relato A). 
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- Ten pouca organización por parte do profesorado e pode descontrolarse todo 
(refírese ao relato A). 
- A aula B ten moita máis orde, o profesorado pon as normas. 
- A organización é desastrosa porque ten pouca elaboración por parte do 
profesorado. 
A análise de respostas relacionadas co relato A arroxa os resultados seguintes: 
Un 34,42% refírense ao agrupamento, un 16,39% ás actividades, un 1,63% ao tempo e 
outro 1,63% ao espazo. Só un 11,48% fala de organización conxunta de alumnado e 
profesorado en sentido positivo. O 11,47% utiliza cualificativos para comentar a 
organización (1,64% fala de organización libre, 1,64% de improvisación, 3,28% de 
desorganización e o 4,91% de organización flexible). 
Se nos fixamos nas especialidades as diferenzas máis salientables están relacionadas cos 
comentarios relativos á organización das actividades, en educación infantil estas 
respostas elévanse ao 19,51%, mentres que en educación física supoñen o 10% e á 
organización de espazos sobre a que só comenta unha baixa porcentaxe do alumnado da 
especialidade de educación infantil (2,44%).  
A análise de respostas relacionadas co relato B arroxa a distribución seguinte: 
Un 57,14% refírense ao agrupamento, un 5,71% á organización do currículo e outro 
22,85 % ao espazo. O 8,57% utiliza cualificativos para comentar a organización (5,71% 
fala de organización estruturada, sistemática e preprogramada e o 2,86% de dinámica). 
Por especialidades as principais diferenzas están relacionadas cos comentarios relativos 
á organización curricular e á organización de espazos que só aparecen entre o alumnado 
de educación infantil (coas porcentaxes de 7,41% e 29,63% respectivamente).  
Non existen neste terceiro grupo de datos diferenzas salientables se introducimos a 
variable sexo. 
 Respecto do cuarto e quinto grupo de datos, é dicir dos roles de profesorado e 
alumnado, solicitábaselle identificar as funcións de cadaquén e xustificar a 
resposta 
Sobre os roles de profesorado e alumnado cabe dicir que o profesorado en formación 
inicial semella identificar con certa facilidade os papeis de cadaquén, o 100% da mostra 
contestou a este aspecto. 
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Se se consideran as súas referencias sobre o rol do profesorado atopamos que no relato 
A, os resultados obtidos son:  
 
activo, participativo, implicado 11,11% 8,70% 9,76% 6,10% 7,32% 
mediador, guía, axudante, condutor, 
intermediario 61,11% 60,86% 60,98% 64,63% 63,41% 
pasivo/observador do proceso 16,67% 13,04% 14,63% 10,97% 12,20% 
director 0,00% 4,35% 2,44% 2,44% 2,44% 
controlador/ mantedor da orde 11,11% 4,35% 7,31% 3,67% 4,88% 
transmisor/ informante/explica 0,00% 4,35% 2,44% 1,22% 1,63% 
protagonista 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
programa/deseña 0,00% 4,35% 2,44% 4,87% 4,06% 
tradicional/convencional/ 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
motivador 0,00% 0,00% 0,00% 6,10% 4,06% 
      
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Táboa rol profesorado caso A muller EF homes EF EF EI total mostra 
Unha maioría (63,41%) opina que o profesorado neste caso ten un rol de “mediador, 
guía, intermediario, axudante...” sen chegar a explicar cal é o verdadeiro significado 
destes cualificativos, o rol do profesorado é case invisible, non saben explicar que fai e 
opinan que desaparecen os roles relacionados coa programación, coa avaliación,... 
Dentro deste grupo hai unha porcentaxe elevada (42%) que comenta que o profesorado 
aquí “pasa a segundo plano‖, ―non prepara a materia e faino todo o alumnado‖, 
―improvisa‖, ―hai pouca elaboración por parte do profesor‖, ―son os alumnos os que 
resolven‖, ―o profesorado é menos activo do habitual‖, ―non é o que debería ser 
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porque quen leva a clase e dá a información son os nenos‖,... Ou ben considera que o 
seu rol non é importante “mero axudante‖, ―só é un guía‖, ―actúa levemente como 
axudante‖, ―fai simplemente de guía‖, ―o profesor é un mero intermediario nas 
actividades‖ ―fai traballar aos nenos pero non aporta nada‖, ― o seu rol simplemente 
consiste en dirixir un pouco aos alumnos‖, ―simplemente un mediador, apenas 
participa nas tarefas‖, ―... no caso B está máis involucrado leva realmente o rol de 
profesor que lle corresponde‖. Nesta categoría non se observan diferenzas importantes 
en canto a especialidades nin en canto a sexo. 
Unida a este último comentario está a categoría que lle dá ao profesorado deste caso o 
rol de “pasivo/observador do proceso”, correspóndese co 12,20% da mostra xeral. A 
porcentaxe desta categoría na especialidade de EF é de 14,63 e na de EI é 10,97; supón 
un 16,67% das mulleres e un 13, 04% dos homes. 
No relato B, o abano de respostas é maior, é dicir, amosan un abano maior de 
posibilidades. O alumnado séntese máis seguro comentando este caso, resúltalle menos 
difícil recoñecer as funcións e tarefas do profesorado e argumenta e/ou razoa máis as 
súas respostas. Obtéñense os resultados seguintes sobre o rol do profesorado: 
A maior porcentaxe atópase na categoría “transmisor” (32,58%), hai diferenzas entre 
especialidades e sexo, EF utiliza esta categoría nun 44,23% fronte ao 25% de EI. 
Desaparece a categoría “pasivo” e aparecen outras catro con idénticas porcentaxes (ao 
redor do 12%): “activo -participativo”, “programa -deseña”, “dirixe”, “controla/mantén 
orde”. Por especialidades, é ao grupo de EI quen opina que este profesorado ten un rol 
máis activo, participativo e implicado. Comentan máis prolixamente sobre as tarefas 
que este profesorado fai: ―dá pautas e fai a avaliación‖, ―organiza a clase de forma 
directa‖, ―marca as tarefas e dá pautas‖, ―constrúe todo o proceso‖, ―busca 
actividades que motiven ao alumnado‖, ... Este modelo de profesorado recibe 
valoracións positivas como: ―rol moi bo porque propón que facer‖, ―máis involucrado 
que no outro caso‖, ―moi implicado na tarefa‖, ―guía ao alumnado constantemente‖, 
―é próximo e deixa ao alumnado participar na sesión‖, ―encárgase de todo, non se lle 
escapa ningún aspecto‖,... 
Cabe salientar a importancia do control e o mantemento de orde, rol que tamén aparece 
nos comentarios ao redor do caso A e que sen embargo non son explícitas situacións 
 244 
deste tipo en ningún dos relatos. Describen usando comentarios como: “neste caso -o B- 
o profesorado adopta rol de autoridade”. 
En ambos casos hai unha porcentaxe de alumnado que fala de profesorado activo e 
participativo mais non explican que entenden por isto, sen embargo parecen ter claro 
que o profesorado do caso A non é protagonista, mentres que o do B si. Unha  
porcentaxe do 12,12% opina que no caso B o profesorado “programa/deseña” mentres 
que o 4,06% pensa iso do profesorado do relato A. 
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activo, participativo, implicado 6,90% 8,70% 7,69% 16,25% 12,88% 
mediador, guía, axudante, condutor, 
intermediario 3,44% 4,35% 3,85% 8,75% 6,82% 
pasivo/observador do proceso 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
director 6,90% 17,39% 11,54% 11,25% 11,37% 
controlador/ mantedor da orde 6,90% 8,70% 7,69% 13,75% 11,37% 
transmisor/ informante/explica 48,28% 39,12% 44,23% 25,00% 32,58% 
protagonista 3,44% 8,70% 5,77% 10,00% 8,33% 
programa/deseña 24,14% 13,04% 19,23% 7,50% 12,12% 
tradicional/convencional/ 0,00% 0,00% 0,00% 6,25% 3,78% 
motivador 0,00% 0,00% 0,00% 1,25% 0,75% 
      
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Táboa rol profesorado caso B muller EF homes EF EF EI total mostra 
Se se consideran as súas referencias sobre o rol do alumnado atopamos que no relato A, 
os resultados obtidos son:  
- A maioría das respostas indica que o alumnado deste caso é activo (36,84%). Semella 
haber certas diferenzas en canto a especialidades, a especialidade de EI indica nun 
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42,50% que a característica principal deste alumnado é a súa actividade, na 
especialidade de EF a porcentaxe ronda o 20%.  
activo 20,00% 26,32% 42,50% 36,84% 
pasivo 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
autónomo, independente, autoaprende… 13,33% 10,53% 15,00% 14,04% 
responsable 0,00% 10,53% 0,00% 1,75% 
organiza, dirixe, crea 26,67% 10,53% 15,00% 15,79% 
investiga, descobre 20,00% 15,78% 8,75% 11,40% 
protagonista 13,33% 21,05% 10,00% 12,29% 
secundario 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
dependente 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
participativo, implicado 6,67% 5,26% 8,75% 7,89% 
Táboa rol alumnado caso A muller EF homes EF EI total mostra 
 
Salientan o protagonismo do alumnado e que o profesorado pasa a “segundo plano” 
(12,29%), é na especialidade de EF onde salientan en maior porcentaxe este 
protagonismo, na mostra de homes esa porcentaxe é de 21,05% e na de mulleres de 
13,33%. 
O novo rol do alumnado é identificado como propia “dun alumnado de maior nivel”, ve 
como se o alumnado o fixese todo só, como se fose autodidacta, a esta consideración 
corresponden expresións como “independente, que autoaprende, autónomo, creador, 
organizador da aula,...‖ (29,83%). Tamén falan do “tempo que levan as actividades”, 
comentan a “perda de tempo”, dando a entender que se o profesorado é protagonista 
todo o proceso é máis eficaz e eficiente. As diferenzas entre especialidades non son 
salientables.  
Atopamos afirmacións como: 
- “É o alumnado o que leva o peso da clase‖ 
- ―É bastante caótico, deixa moita marxe ao alumnado e o profesorado non ten 
marxe de manobra, non faría falla darlle tantas voltas para que aprendesen 
sobre as plantas‖ 
- ―É o alumnado o que organiza todo, pero pasa moito tempo niso‖ 
- ―Son os nenos os que dirixen a clase‖ 
- ―Para o meu gusto son demasiado autónomos, decidir lévalles moito tempo, 
perden tempo en debates‖. 
- ―É o propio alumnado o que descobre por si mesmo‖ 
- ―Parte do alumnado todas as ideas e ata implican as familias‖ 
- ―Protagonista da actividade xa que se encarga de facer todas as achegas e as 
investigacións‖ 
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- ―O alumno fai todo, encárgase de todo e a programación non serve así, non se 
pode improvisar tanto...‖ 
- ―O alumnado organiza a dinámica de aula e o profesorado limítase a 
observalo e guialo‖ 
- ―Non se corresponde a un alumnado de EI, en EI non saben facer por si 
mesmos...‖ 
- ―É un método bo, pero non para alumnado de EI, xa que hai cousas que fan 
que en infantil non saben facer por si‖ 
- ―Rol moi complicado para infantil, pero moi adecuado para alumnado maior‖ 
- ―Creo que en infantil as nenas e os nenos van estar perdidas con estas tarefas, 
non saberán actuar así‖ 
- ―Gústame o rol que desenvolve o alumnado pero paréceme moi avanzado para 
infantil... creo que o caso B é máis realista para o alumnado pequeno xa que o 
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No caso B, o alumnado identifica maioritariamente as características do alumnado como 
un alumnado pasivo (32,46%), dependente (23,68%), secundario (15,79%) non habendo 
practicamente diferenzas en canto a especialidades, nin en canto a sexos. O cualificativo 
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secundario é empregado máis na especialidade de EI, aparece nun 13,33% da mostra de 
mulleres e nun 5,26% da de homes. Lemos comentarios como: 
- “Pasivo, todo o que fai está xa programado‖ 
- ―Ten que facer menos, todo llo facilita o profesorado‖ 
- ―Non ten un papel pasivo, porque traballa, pero é menos activo que no caso A‖ 
- ―Ten un rol secundario, é mero espectador, ten que facer o que di o 
profesorado‖ 
- ―...fai o que lles di o profesorado e non hai nada de iniciativa propia‖ 
 
Sorprende a alta porcentaxe que fala, pola contra, de que é un alumnado activo 
(14,91%) e esta cualificación se dá en ambas especialidades. Nos razoamentos non se 
dan suficientes argumentos como para comprobar que entenden por “activo” e se é o 
mesmo que o “activo” do caso A.  
A proporción en que indican que é “participativo, implicado” (8,77%) é bastante similar 
á porcentaxe en que o fan no caso A (7,89%), o que nos volve levar a unha dúbida 
semellante á indicada no parágrafo anterior. 
Podemos ler afirmacións como: 
- ―Fai moitas actividades, é un alumnado activo, non para de traballar‖. 
- ―Participa en todas as actividades pero sempre guiado polo profesor que fai 
que todo se termine a tempo e que asimilen os conceptos, como debe ser, 
seguindo o programa‖ 
- ―... tamén é moi activo, fai moitas tarefas e constrúe as aprendizaxes coa 
explicación do profesorado‖ 
- ...‖ Fan máis actividades e son adecuadas para que o alumnado se manteña 
activo e aprenda...‖ 
 
activo 13,33% 15,79% 14,71% 14,91% 
pasivo 40,00% 36,84% 38,24% 32,46% 
autónomo, independente, autoaprende… 0,00% 5,26% 2,94% 3,51% 
responsable 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
organiza, dirixe, crea 0,00% 0,00% 0,00% 0,88% 
investiga, descobre 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
protagonista 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
secundario 13,33% 5,26% 8,82% 15,79% 
dependente 26,67% 26,32% 26,47% 23,68% 
participativo, implicado 6,67% 10,53% 8,82% 8,77% 
Táboa rol alumnado caso B muller EF homes EF EF total mostra 
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Como se veu con anterioridade, hai unha porcentaxe importante de profesorado en 
formación inicial que opina que o rol que desempeña o alumnado no caso B é máis 
adecuado para o alumnado pequeno, lémbrese como exemplo a afirmación  
- ―Gústame o rol que desenvolve o alumnado pero paréceme moi avanzado para 
infantil... creo que o caso B é máis realista para o alumnado pequeno xa que o 
profesorado lle dá a información que necesita‖ 
Ou algunha como: 
- Este rol – refírese ao caso B- si que é máis acorde ao alumnado de infantil, 
traballan formas, colores,... o profesor explica e dálle toda a información 
necesaria. 
- Parécese máis a unha clase de EI onde o profesorado ten o seu papel de 
sempre e os nenos non se perden‖ 
- ―Estes papeis si que teñen máis que ver co traballo en infantil‖ 
- ―Gústanme as dúas propostas, pero traballar dun xeito ou doutro depende da 
idade do alumnado que se teña...‖ 
 
No cartafol recollen aspectos relacionados cos roles discentes e docentes, as súas 
valoracións e modificacións ao longo de todo o proceso: 
- Asumido o novo rol do profesorado e alumnado mantense a preocupación pola 
orde e o control, así por exemplo atopamos opinións como: 
―O profesorado ten que manter a orde e a disciplina, ten que controlar a clase e 
non teño claro como o fai se non dirixe todo‖ 
―Se o alumnado decide, o profesorado perde autoridade na clase,... non sei como 
darlle opcións ao alumnado‖ 
- Asumido o novo rol, amosan dificultades por como poñelo en marcha, inda que 
non recoñecen explicitamente a necesidade de maior formación: 
- ―Como se pode facer que o alumnado participe en todos os 
aspectos da clase, como pode avaliarse e organizar...‖ 
- ―Precisaría practicar máis nisto, non sabería poñer en práctica 
esas situacións na que o alumnado toma decisións...‖ 
- ―Dános medo acometer o traballo así na aula, seremos quen de 
mediar?‖ 
- ―O rol de mediador é moito máis difícil que o de transmisor‖ 
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- Persisten as ideas sobre o rol do profesorado como transmisor que se observan 
en xustificacións de actividades, introducións de actividades, razoamentos de 
debates realizados na aula,... repítense accións relacionadas co profesorado que 
teñen que ver co seu papel tradicional de transmisor: “inculcar”, “explicar”, 
“transmitir”, “expoñer os temas”...: 
- ―... teremos que inculcar o concepto de ciencia‖ 
- ―... transmitiremos así o concepto de medio ao alumnado‖ 
- ―Cando cheguemos á aula teremos que explicarlle ao alumnado 
e...‖ 
- ―Primeiramente ás nenas e aos nenos hai que explicarlles o 
que...‖ 
- ―O papel neste tema será primeiro o de transmitir os conceptos 
sobre a ciencia e...‖ 
- ― Temos que ter a seguridade de que entendemos os conceptos de 
medio e ciencia porque despois debemos transmitirllos ao noso 
alumnado‖ 
- ― ... o profesorado deberá facelo así para poder transmitir as 
ideas máis completas ao alumnado e explicarlles sen erros‖ 
-  Inda que admiten o rol de mediador, de guía,..., seguen falando del como 
“simple”, “mero” 
- ―O profesorado, será un simple mediador no proceso que fai que 
o alumnado se apropie da ciencia‖ 
- ―O profesorado só ten rol de mediador‖ 
- ―O mestre deberá simplemente ofrecer a súa axuda no proceso 
de aprendizaxe‖ 
- ― O profesor nestes modelos novos ten un papel secundario pois 
fai só de intermediario entre o alumnado e o obxecto de estudo‖ 
- ―Seremos mestras simples condutoras do proceso de aprendizaxe 
do alumnado nesta tarefa de ensinar ciencia‖ 
- Persiste a idea de que o alumnado, cos novos roles, faino todo por si mesmo: 
- ―O rol do profesorado é motivar para que o alumnado aprenda 
por si mesmo‖ 
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- ―Se non cremos que o alumnado pode aprender só e por si 
mesmo non estaremos actuando adecuadamente no noso papel 
ensinado ciencias‖ 
- ― Se o profesorado non pasa a un papel secundario, o alumnado 
non vai ser quen de aprender só...‖ 
 
 Respecto ao sexto grupo de datos, referidos á explicación da avaliación 
desenvolvida sobre todo contemplando aspectos como: 
 
- Á identificación da avaliación en cada caso 
- Ao encadre da avaliación pola súa función, temporalización, carácter,... 
- Á identificación de técnicas e instrumentos de avaliación 
- Á identificación das persoas axentes da avaliación 



















Aspectos relativos a avaliación que utiliza o profesorado nas súas 









Respecto do sexto grupo de datos, é dicir sobre as súas concepcións ao redor da 
avaliación, os resultados obtidos indican que o profesorado en formación inicial cre 
coñecer máis sobre este aspecto, hai porcentaxe elevada de respostas o 95,53% da 
totalidade da mostra dá algunha resposta sobre o modelo A e o 82,46% sobre o modelo 
B, por especialidades contesta sobre ambos modelos (A e B) o 100% da mostra do 
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alumnado da especialidade de educación física fronte ao 83,75% de educación infantil 























 Respecto da identificación da avaliación e o tipo, observamos que o 43% do 
total da mostra ten unha visión parcial e tradicional da avaliación identificando 
xeralmente avaliación con exame e considerando avaliación só aquela que é 



































Modelo A. Por 




realizada polo profesorado ao alumnado (e máis concretamente para investigar 
se “acadou os obxectivos”), non existen diferenzas importantes en canto a sexo, 
en canto a especialidades isto sucede no 42,5% do alumnado da especialidade 
de EI e o 44% da mostra de EF. 
 Xeralmente caracterizan á avaliación empregando adxectivación (15,84% da  
mostra total para o caso A e 18,09% no caso B), mais non explican o 
significado da mesma. Falan de “globalizadora”, “axeitada/non axeitada”, 
“adecuada/inadecuada”, “correcta/incorrecta”, “tradicional/non tradicional” 
“complicada”, “real/non baseada no que sucede nas escolas”, “directa”, 
“sistemática”, “ríxida”... . Por sexos, respecto do uso da adxectivación vemos 
que no caso A é usada por un 21,05% de homes e un 13,33% das mulleres; no 
caso B usan adxectivos o 36,84% dos homes e un 0% das mulleres. Por 
especialidades usan adxectivación en EF e en EI (un 17,65% e un 14,92% 
respectivamente no caso A  e  un 20,59% e un 16,67% no caso B).  
 Faise escasa mención á función da avaliación e tampouco se utiliza apenas a 
función social ou pedagóxica para argumentar sobre a avaliación usada en cada 
caso. Só 1,98% no caso A e 1,06% no B fai mención á función da avaliación 
falando fundamentalmente da súa función social e máis concretamente do seu 
papel de clasificación, só nun caso fala da necesidade de avaliar para “axustarse 
ao alumnado”. 
 Conciben un tempo para aprendizaxe e un tempo para avaliar, atopamos 
respostas como: 
―Cando rematan as actividades, valórase o traballo do día”, “Neste caso (refírese ao 
caso B) deberían preparar actividades especiais para avaliar...‖, ―O raro desta 
avaliación é que a fan sen que se decaten, mentres están realizando as tarefas, case 


















Aspectos relativos a avaliación que utiliza o profesorado nas 









 Ao profesorado en formación inicial resúltalle máis doado falar da avaliación 
pola súa temporalización, polo seu carácter ou polas persoas axentes da 
avaliación. Así, por exemplo, identifican a avaliación inicial e final  no caso A 
correctamente o 13,86% do alumnado; por especialidades o 16,42% de EI e 
8,82% de EF (por sexos o 10,52% dos homes fronte ao 6,67% das mulleres). Só 
unha alumna de EI fala de “avaliación do proceso”242. Semella que no caso B, 
cunha clase máis tradicional, ao alumnado resúltalle máis doado identificar as 
avaliacións inicial e final, un 22,34% da mostra faino correctamente; por 
especialidades identifícaas ben o 20% de EI  e o 26,47% de EF, por sexos a 
identificación correcta correspóndese co 40% das mulleres fronte ao 15,79% 
dos homes. Hai que salientar que case o 60% da mostra fala de avaliación 
inicial, identifícaa, sinala o importante que é que se faga en cada caso, mais non 
lle resulta relevante que no caso B non se usen os resultados da mesma para 
axustar a intervención (ningunha alumna e ningún alumno o menciona).   
 Utilizan termos relativos ao carácter da avaliación (continua, global, formativa 
ou integradora) un 18,81% da mostra cando se refire ao caso A (26,47% de EF, 
fronte ao 14,93% de EI, non habendo diferenzas salientables entre sexos). Os 
termos máis utilizados son os de global, seguido do de continua. Se ben, o 
significado que lle confiren aos termos non é adecuado (así, por exemplo, con 
respecto a global atopamos “global porque valora a todo o grupo” ou ―... 
avalía o  traballo en grupo, é global”, “é global porque ten en conta todo o 
                                                 
242
 “Hai no caso A, di, unha avaliación implícita ao longo de todo o proceso” 
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levado  acabo”, “global porque cada neno achega unha resposta e entre todos 
constrúen o resultado final‖; e con respecto a continua observamos ―continua 
xa que valoran despois duns días‖ ―continua xa que traballan de forma 
sistemática‖, ―continua porque se observa o traballo feito por cada alumno día 
a día‖ ―... hai avaliación continua porque nas actividades que fan poñen en 
práctica os seus coñecementos‖,...).  Só dúas alumnas de EI (0.017% da mostra 
total) falan de avaliación formativa, mais non argumentan a súa identificación. 
Respecto do caso B só un 3,19% categoriza a avaliación realizada utilizando 
termos relativos ao carácter da avaliación. Non existen diferenzas importantes 
en canto a especialidades, en canto a sexo, utilizan estes termos un 6,67% das 
mulleres e un 0% dos homes.  
 Ao falar da avaliación nos casos A e B, refírese ás persoas axentes da 
avaliación. No caso B, identifica ao profesorado como axente (“é o mestre o que 
avalía‖, ― a avaliación faina o profesor para comprobar se os alumnos 
acadaron os obxectivos‖, ― o profesor avalía cunhas preguntas‖...), o 3,19% da 
mostra fala dalgunha persoa axente da avaliación. Con respecto ás 
especialidades podemos indicar que a menciona o 5,88% de EF fronte ao 1,67% 
de EI, por sexos só se refiren a axentes de avaliación os homes (10,53%). Con 
respecto ao caso A aumentan os comentarios sobre as/os axentes da avaliación 
(o 28,71% da mostra total menciona este aspecto dun xeito ou doutro), en canto 
a especialidades observamos que mencionan axentes un 47,06% de EF fronte ao 
19,40% de EI;  non hai diferenza en canto a sexo. Unha ampla porcentaxe 
remarca que no caso A o alumnado tamén avalía, un 17,54% sinala este aspecto 
como positivo (―a avaliación creo que é correcta, o grupo tamén avalía‖, ―a 
avaliación realizada polo alumnado resulta moi interesante‖, ―non é unha 
forma de avaliar tradicional pero é adecuado que tamén o faga o alumnado‖, 
―o alumnado pon en común o que aprendeu e isto pode ser valioso‖, ―a 
avaliación paréceme axeitada xa que se fai en grupo a través do diálogo‖...), o 
14,05% considérao negativo (―a avaliación non é moi válida, non hai 
avaliación do profesorado‖,‖son moi pequenos en EI para poder facer esta 
avaliación así‖, ―se non hai anotacións do profesorado non hai maneira de 
saber que aprenderon‖, ―esta avaliación é moi interesante pero fai falla algo 
máis concreto‖, ―non hai unha avaliación convencional que se poida 
considerar tal‖...) a maioría non fai valoración, limítase a comentalo (“avalía o 
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alumnado conxuntamente‖, ―hai avaliación do grupo‖, ―é case unha 
autoavaliación‖,...). Nalgún caso persiste o estereotipo sobre quen tira 
conclusións da avaliación, así o vemos en respostas como: “o grupo fai 
avaliación do que aprendeu dialogando e así a mestra pode observar o que 
aprenderon‖, ― mentres hai avaliación conxunta,  a mestra pode observar e ir 
anotando quen aprendeu e quen non‖ ―o docente anota todo o que ve na clase 
e o que debaten os alumnos porque non hai un exame en si”. 
 Para describir a avaliación no caso A, un 20,80% do alumnado fai algunha 
referencia a técnicas. Na súa totalidade refírense a técnicas de recollida de datos 
e non mencionan ningunha de análise de datos. A observación é case a única 
técnica mencionada polo profesorado en formación inicial, varias veces a 
consideran a técnica por excelencia en EI (o 26% do profesorado en formación 
inicial a menciona fronte case o 6% que indica outra técnica -baseada en 
preguntas-). Por especialidades só o grupo de EI fala de técnicas. No caso B, un 
9,58% fai referencia a técnicas; por especialidades EI fai máis referencia a este 
aspecto (13,33% fronte ao 2,94% de EF) e son os homes os que usan termos 
relacionados con técnicas. 
 Resúltalle complexo identificar instrumentos de avaliación que non sexan os 
tradicionais, así, no caso A, ningún membro do grupo menciona os instrumentos 
de avaliación empregados; fronte ao  42,55% que si o fai no caso B (falan de 
ficha, exame,...). As diferenzas non son salientables entre especialidades; por 
sexos as mulleres empregan referencias a instrumentos nun 53,33% e os homes 
nun 31,58%. Estas dificultades na identificación teñen características peculiares, 
así, observamos en xeral rexeitamento a unha avaliación baseada só en exames, 
fichas e preguntas (son exemplo do dito as seguintes afirmacións: “...neste caso 
-refírese ao B- só se fai unha avaliación con fichas”, “non é unha avaliación 
axeitada porque só ten en conta o exame e non o resto‖, ―este tipo de 
avaliación non reflicte realmente a aprendizaxe, só o que o alumnado 
memorizou‖, ―non se basea na actividade diaria‖,... Inda que tamén se atopan 
comentarios favorables como: “é unha avaliación máis organizada e máis 
clara‖, ―céntrase máis no que aprenden‖, ―é unha avaliación correcta porque 
se sabe o que realmente aprendeu o alumnado”....) , pero non son quen de 
nomear outros instrumentos presentes e cando deben deseñar actividades a 
escasa diversificación de instrumentos de avaliación é ostensible, hai un enorme 
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descoñecemento sobre instrumentos para valorar a aprendizaxe do alumnado. 
Xorde, neste aspecto, nalgunha das argumentacións a polémica sobre a 
obxectividade da avaliación, un 2,6% comenta respecto dela, e a totalidade 




pola súa función 0,00% 0,00% 0,00% 2,99% 1,98% 
pola temporalización 6,67% 10,52% 8,82% 16,42% 13,86% 
polas persoas axentes 53,33% 42,11% 47,06% 19,40% 28,71% 
polo carácter 26,67% 26,32% 26,47% 14,93% 18,81% 
técnicas 0,00% 0,00% 0,00% 31,34% 20,80% 
instrumentos 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
Emprego de adxectivación 13,33% 21,05% 17,65% 14,92% 15,84% 
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 





pola súa función 0,00% 0,00% 0,00% 1,67% 1,06% 
pola temporalización 40,00% 15,79% 26,47% 20,00% 22,34% 
polas persoas axentes 0,00% 10,53% 5,88% 1,67% 3,19% 
polo carácter 6,67% 0,00% 2,94% 3,33% 3,19% 
técnicas 0,00% 5,26% 2,94% 13,33% 9,58% 
instrumentos 53,33% 31,58% 41,18% 43,33% 42,55% 
Emprego de adxectivación 0,00% 36,84% 20,59% 16,67% 18,09% 
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 




Así, pois, as respostas relativas ao modelo A (táboa Av1) céntranse máis nas e nos 
axentes de avaliación (28,71%) e nas técnicas avaliativas -a maioría fala de 
observación- (20,80%), non identifican instrumentos de avaliación no modelo A, e só 
1,98% comenta a funcionalidade da avaliación, refírense a unha avaliación con función 
formativa sen que exista mención algunha á regulación.  Unha vez máis a adxectivación 
(neste caso en termos de “correcta” ou “incorrecta”, “tradicional” ou “non tradicional”, 
“obxectiva”, “ríxida”, “eficaz”, “activa”,...) obtén unha porcentaxe importante de 
respostas 15,84% , no modelo A a cualificación máis usada é a de “non tradicional” 




































Por especialidades observamos na distribución de respostas que en E. Física non 
aparecen referencias a técnicas de avaliación, mentres en educación infantil un 31,34% 
fai referencia a esta categoría; tampouco se refiren á funcionalidade da avaliación, 
categoría que ten unha presenza, inda que non moi significativa (2,99%), na mostra de 
educación infantil. En ambas especialidades hai respostas relacionadas coas persoas 
axentes de avaliación, se ben na especialidade de Educación Física ese tipo de respostas 
é maioritaria (supón un 47,06%), case todas as respostas falan de avaliación conxunta.  
Por sexos, o uso de adxectivación é de 21,05% entre os homes e de 13,33% entre as 
mulleres; as referencias á temporalización son do 10,52%  na mostra de homes e do 
6,67% na de mulleres, as súas respostas inclúen referencias ás persoas axentes de 
avaliación (42,11% dos homes fronte ao 53,33% das mulleres). 
Categorías EF mulleres EF homes Mostra  EF Mostra  EI Mostra total  
función 0,00% 0,00% 0,00% 2,99% 1,98% 
temporalización 6,67% 10,52% 8,82% 16,42% 13,86% 
persoas axentes de avaliación 53,33% 42,11% 47,06% 19,40% 28,71% 
carácter 26,67% 26,32% 26,47% 14,93% 18,81% 
técnicas 0,00% 0,00% 0,00% 31,34% 20,80% 
instrumentos 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 
Uso de adxectivación 13,33% 21,05% 17,65% 14,92% 15,84% 
 




Modelo A. Por especialidades 







































As respostas relativas ao modelo B (táboa Av2) céntranse máis nos instrumentos de 
avaliación (42,55%), identifican como “exame” a ficha final con preguntas, só 1,06% 
comenta algo sobre a funcionalidade da avaliación, refírense a unha avaliación con 
función sumativa pero non se fai mención ningunha á carencia de regulación e da 
función formativa. A adxectivación obtén unha porcentaxe importante de respostas 
18,09%, no modelo B a cualificación máis usada é a de “tradicional” seguida de 
“obxectiva” e “eficaz”. Un 22,34%  falan de temporalización ao indicar a existencia 
dunha avaliación final, algunhas respostas tamén conteñen elementos relacionados coas 
técnicas (9,58%), de novo a técnica mencionada maioritariamente é a observación, se 
Modelo B. Por especialidades 1. 
EF 2. EI 
 
Resultados globais modelo B 
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ben non se reflicte explicitamente no relato. Tanto as axentes da avaliación como o 
carácter da mesma teñen escasa presenza nas respostas (3,19%). 
Categorías EF mulleres EF homes Mostra  EF Mostra  EI Mostra total  
función 0,00% 0,00% 0,00% 1,67% 1,06% 
 temporalización 40,00% 15,79% 26,47% 20,00% 22,34% 
persoas axentes de avaliación 0,00% 10,53% 5,88% 1,67% 3,19% 
carácter 6,67% 0,00% 2,94% 3,33% 3,19% 
técnicas 0,00% 5,26% 2,94% 13,33% 9,58% 
instrumentos 53,33% 31,58% 41,18% 43,33% 42,55% 
adxectivación 0,00% 36,84% 20,59% 16,67% 18,09% 
 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Táboa Av2 
Por especialidades hai diferenza na distribución de respostas: en E. Física non aparecen 
referencias á función da avaliación, en educación infantil esa mención existe inda que 
minimamente (1,67%); as porcentaxes referidas a técnicas son moi diferentes, en E. 
infantil usan terminoloxía ao respecto nun 13,33% fronte ao 2,94% en E. Física. 
En ambas especialidades hai respostas relacionadas coas persoas axentes de avaliación, 
se ben na especialidade de Educación Física ese tipo de respostas é máis de tres veces 
superior (5,88% fronte ao 1,67%) e case todas as respostas falan dalgunha forma de 
heteroavaliación. O uso de adxectivación na especialidade de E. Física é dun 20,59% 
fronte ao 16,67% n ade E. Infantil.  Por sexos, o uso de adxectivación entre os homes é 
do 36,84% e resulta inexistente no cas odas mulleres (0%). As mulleres refírense á 
temporalización da avaliación nun 40% fronte ao 15,79% dos homes, e aos 
instrumentos (53,33% fronte ao 31,58%);  as respostas na mostra feminina non inclúen 
referencias ás técnicas e ás persoas axentes de avaliación, na mostra masculina estas 
referencias correspóndense ao 5,26% e 10, 53% respectivamente. 
Despois deste estudo de casos, realizouse un cuestionario sobre aspectos de avaliación: 
 
Que significa avaliar? Para que serve?  
Cando temos que avaliar?  
Que é avaliación inicial? Que entendemos 
por prerrequirimentos? Por que hai que 
estudar as ideas previas do alumnado? 
 
Como avaliaremos?   




- Descoñecemento do que é prerrequirimento, confusión de prerrequirimento e 
idea previa, podemos observalo nos seus comentarios: 
 “...falar de prerrequsistos en EI non ha lugar‖ ―non se precisan avaliar os 
prerrequirimentos porque o alumnado de infantil non ten coñecementos‖ ― non é 
necesario en infantil ningún prerrequisito para iniciar un tema‖ ―en E.I. non fai 
falla ningún prerrequisito‖  ―non se avalían requisitos porque en EI non teñen 
ningún coñecemento e non teñen porque telos‖ 
 “é moi importante que haxa un período de adaptación, para coñecer os 
prerrequisitos do alumnado...‖   
―os prerrequisitos deben coñecerse porque despois dunha aprendizaxe o 
profesorado debe saber que se aprendeu‖  
―antes de iniciar calquera traballo co alumnado hai que partir dos seus 
prerrequisitos, do que cren,....‖ 
Destes comentarios tamén se desprende unha concepción do alumnado de EI como unha 
“caixa baleira”, como se este alumnado chegase á escola sen coñecementos previos, 
como se fose “un papel en branco” no que se escribiría a partir da escolaridade. 
-  Asimilación de avaliación inicial co estudo de ideas previas do alumnado: 
―a avaliación inicial é importante porque axuda a detectar as ideas previas do 
alumnado‖, ―a avaliación inicial serve para saber o que o alumnado xa sabe sobre 
algo‖, ―avaliamos ao comezo para saber as ideas previas do alumnado‖, ―precisamos 
facer avaliación inicial para coñecer as ideas previas‖ ―é bo coñecer as súas ideas a 
través da avaliación inicial para corrixilas‖... 
Dos seus comentarios neste aspecto tamén se deduce a idea persistente que teñen sobre 
que as ideas previas son erros, non son adecuadas e hai que corrixilas. 
- Pensar que a funcionalidade do estudo de ideas previas é detectar os erros, é 
corrixir esas ideas previas: 
―hai que coñecer as ideas previas para corrixilas‖, ―hai que coñecer que cren e que 
opinan é moi importante para facerlles ver en que estaban equivocados ou acertados 
sempre explicándolles por que‖,  
 ―hai que avaliar ideas previas porque é bo telas en conta‖ 
 ―ideas previas.... para  saber de onde partimos para poder establecer unha base de 
coñecementos e explicar dende aí‖ 
- Idea recorrente de que hai que avaliar fundamentalmente (e case en 
exclusividade) conceptos: 
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 ―hai que avaliar os conceptos‖, ‖a avaliación vai permitir achegar ao alumnado a 
conceptos que non lle quedaron claros‖, ―facendo estudo de ideas previas, o 
profesorado ve que se necesita engadir para que se comprenda mellor o concepto‖, 
―así, con esa avaliación, saben se os nenos aprenden conceptos mentres traballaron”,... 
- Énfase nos resultados. Ven a avaliación como un proceso polo que se constatan 
os resultados, se observa se o alumnado acadou ou non os obxectivos: 
 “a avaliación é un aspecto importante porque é unha forma de saber se se conseguiron 
os obxectivos establecidos despois de levar a cabo o  proceso de ensino-aprendizaxe‖, 
―observar se ao finalizar o curso o alumnado comprendeu e interiorizou a materia 
dada ao longo do curso‖ 
- Preocupación pola detección de erros, reducindo a utilidade da avaliación a 
detectalos 
  ―Avaliar serve para detectar os erros‖, ―avaliar serve para ver cales son os erros do 
alumnado e para corrixilos, para eliminalos‖, ―hai que facer avaliación inicial para 
liquidar os erros‖, ―avaliar serve para ver en que estaban acertados e en que 
equivocados‖, ―estudar ideas previas para poder establecer a correlación entre ideas 
verdadeiras e as que non o son‖, ―importante estudar as ideas previas para ver os 
errores que teñen sobre o tema‖, ... 
 
Neste estudo utilizouse, como xa se indicou, outro instrumento (o cartafol) que 
permitise contrastar os datos obtidos coa opinión do propio profesorado en formación 
inicial. Os cartafoles foron analizados atendendo a varias categorías. Unha delas -a que 
nos ocupa neste apartado- é a de “avaliación”.  
 
No cartafol podemos observar a evolución das súas concepcións a través das súas 
propias reflexións: Despois de ter traballado co alumnado de maxisterio ao longo do 
curso a maioría refire así as súas experiencias ao redor da avaliación: 
- Consciencia das lagoas e dificultades en comprender e /ou aplicar e/ou en 
argumentar aspectos relacionados coa avaliación...:  ― Temos moitas dificultades 
para argumentar ao redor da avaliación‖, ―Non temos claro o que significa 
avaliación, é moi diferente do que criamos‖, ―Preciso aclarar un pouco máis 
todo isto da avaliación‖, ‖Somos conscientes de que temos moitos erros e 
lagoas en canto ao que se refire á avaliación‖, ―Temos moitas dúbidas de como 
avaliar nas actividades e proxectos‖, ―Non teño nada claro o concepto de 
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avaliación, non é un simple exame como eu imaxinaba‖, ―Das sesións de debate 
sobre avaliación hai moitos aspectos que debemos reconstruír na nosa 
cabeza‖,... 
- Consciencia dos cambios nas súas concepcións ou dos cambios que se lles 
solicitan: “Non sabía que é prerrequisito, agora sei que é diferente de idea 
previa pero inda non sei aplicalo‖, ― A avaliación tamén serve para comprobar 
se a evolución vai sendo correcta, non só para ver os resultados‖, ―...A 
avaliación non se trata dun exame ou dunha proba como cría eu ata agora‖, ―A 
avaliación final non é un control‖, ― Avaliación non se debe identificar sempre 
con exame‖,  ―Sei que a avaliación non só debe ir ao final do traballo, senón 
que tamén debe ir paralela ao desenvolvemento do mesmo o problema é como o 
vou facer‖,―Respecto da avaliación puxemos en cuestión moitos 
―plantexamentos‖ que dabamos por sentados‖, ―Eu creo, a pesar do dito que é 
normal que se avalíe con exames e probas, pero tamén debe terse en conta máis 
cousas como a participación en clase, a atención,..‖, ―Sei que ten que haber 
unha avaliación formadora, sei que é diferente da formativa, pero non sei como 
facelo‖, ―Sabiamos que era necesario avaliar, pero non eramos conscientes de 
cales eran as razóns ou motivos polos que a avaliación é necesaria, nin a mellor 
maneira de levala a cabo‖, ―Agora sabemos que se necesita unha avaliación 
inicial unha do proceso e unha final” ... Mesmo hai quen tenta explicar o porqué 
das súas concepcións “a concepción da avaliación que temos débese ao que nos 
aconteceu ao longo da nosa escolaridade obrigatoria e postobrigatoria, fomos 
sometidas a un proceso de avaliación que só valora as nosas aprendizaxes polo 
que escribimos nun papel‖. 
- A pesar do traballo con instrumentos e técnicas ven a observación case como 
técnica en exclusiva en EI: ―A avaliación en educación infantil non a podemos 
facer como se faría en outros cursos máis avanzados, a través de probas, polo 
tanto  o método será a observación‖, ―faláranos da importancia da observación 
pero non como facela‖, ‖a observación é a metodoloxía máis potente na 
educación infantil‖, ―observación como medio de avaliación‖, ―é moi 
importante a observación xa que  a avaliación en infantil consiste nisto”.  
- Decátanse da importancia de partir dun estudo de ideas previas, pero “partir” 
significa para elas e eles simplemente avalialas, non xestionalas: “Creo que é 
moi importante partir das ideas previas antes de traballar o tema, despois xa 
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podes explicar sabendo cales son os erros do alumnado‖, ―a avaliación inicial 
das ideas previas ten unha importancia enorme, aínda maior do que imaxinaba, 
ata agora non tiña claro como facela‖. 
- Mencionan facer descubrimentos como: ―o importante que é que os alumnos 
formen parte da avaliación facéndoa‖, ―é interesante usar o mapa mental para 
avaliar‖, ―non só se debe avaliar ao final, tan importante como o resultado 
vemos que é a detección de dificultades e avances ao longo do proceso”. 
 Respecto do sétimo grupo de datos, relacionados co achegamento ás 
competencias 
non sabe 13,33% 21,05% 17,65% 17,50% 17,54% 
confunde con áreas 20,00% 10,53% 14,72% 17,50% 16,67% 
confunde con instrumentais 
básicas 6,67% 5,26% 5,88% 3,75% 4,38% 
utiliza nomenclatura incorrecta 13,33% 10,53% 11,76% 12,50% 12,28% 
argumenta adecuadamente 6,67% 15,79% 11,76% 15,00% 14,04% 
dificultades na comprensión ICM 6,67% 10,53% 8,82% 11,25% 10,53% 
confunde con transversalidade 6,67% 5,26% 5,88% 1,25% 2,63% 
enumera 26,66% 21,05% 23,53% 21,25% 21,93% 
Achegamento ás competencias 
caso A muller EF homes EF EF EI total mostra 
Obsérvanse dificultades en razoar, explicar, xustificar e/ou argumentar sobre o 
achegamento ás competencias en ambos casos (A e B), existindo maiores dificultades 
nalgunhas competencias básicas. Así podemos comprobar como o profesorado en 
formación inicial confunde competencias básicas con áreas (16,67% no caso A e 
19,30% no caso B), con instrumentais básicas (4,38% no caso A e 3,51% no caso B) ou 
con transversalidade (2,63% no caso A e 5,26% no B), ou ben utiliza nomenclatura 
incorrecta para as competencias básicas (ao redor dun 11%).  Algunhas respostas destas 
categorías son: 
- ―Achéganse ás competencias lingüísticas porque traballan en varios 
idiomas...‖ 
- ―Traballan as competencias de lingua galega e estranxeira, a plástica,...‖ 
- ―Acádanse igualmente certas competencias como a matemáticas, a lectura, a 
escritura,...‖ 
- ―Traballan as competencias porque tocan un mesmo tema en varias áreas‖ 
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- ―Neste suposto as achegas ás competencias son claras, isto é moi importante 
porque o alumnado non se enreda nin mestura materias, podemos ver como 
están as competencias en linguas, en artística, en tecnoloxía,...‖ 
- ―Achéganse ás competencias das TIC e á de aprendizaxe‖ 
- ―Achéganse moito en ambos casos ás competencias básicas, xa que se utilizan 
moitísimo, en demasía, as novas tecnoloxías e unha competencia é a 
competencia na utilización das novas tecnoloxías e...‖ 
Hai unha porcentaxe salientable que admite que “non sabe” explicar se nos casos 
relatados hai ou non achegamento ás competencias (17,54% no caso A e 15,79% no B). 
Son exemplos destas respostas: 
- Con respecto ás competencias, non sei responder, non sei se se traballan  
- Non teño claro se aquí- refírese ao caso B- hai achegamento ás competencias 
ou non. 
- Non sei dicir nada sobre o achegamento ás competencias, inda que me parece 
que si, que nesta clase- fai referencia ao caso A- si. 
non sabe 13,33% 21,04% 17,65% 15,00% 15,79% 
confunde con áreas 26,66% 15,79% 20,59% 18,75% 19,30% 
confunde con instrumentais 
básicas 6,67% 5,26% 5,89% 2,50% 3,51% 
utiliza nomenclatura incorrecta 13,33% 10,53% 11,76% 10,00% 10,53% 
argumenta adecuadamente 6,67% 10,53% 8,82% 12,50% 11,40% 
dificultades na comprensión ICM 6,67% 10,53% 8,82% 7,50% 7,89% 
confunde con transversalidade 6,67% 10,53% 8,82% 3,75% 5,26% 
enumera 13,33% 15,79% 14,70% 15,00% 14,92% 
comentarios varios 6,67% 0,00% 2,95% 15,00% 11,40% 
Achegamento ás competencias 
caso B muller EF homes EF EF EI total mostra 
Enumeran competencias, pero sen argumentalas un 21,93% no caso A e 14,92% no caso 
B, o que tamén se pode considerar como dificultades na argumentación. Un exemplo é 
este tipo de respostas: 
- ―O traballo realizado- refírese este alumno ao caso A- contribúe á adquisición 
de varias competencias como a dixital, a de aprender a aprender e a 
lingüística‖ 
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Só un 14,04% no caso A e un 11,40% no caso B, argumenta adecuadamente a 
enumeración das competencias que realiza (unha enumeración non completa, por outro 
lado), se ben non recorren ao currículo para completar os seus argumentos nin á 
metodoloxía empregada. 
Só un 7,89% no caso B e un 10,53% no caso A fala da competencia no coñecemento e 
na interacción co mundo físico, mais só a enuncia e non argumenta a súa afirmación. 
Polo que podemos dicir que teñen maiores dificultades na argumentación da 
competencia no coñecemento e interacción co mundo físico que nas outras que 
enumeran.  
- ―Achéganse á competencia en interacción co mundo físico dende o comezo da 
tarefa, tamén hai achegamento á competencia lingüística, a de aprender a 
aprender e ... nestas últimas porque se ...)‖ 




conf unde con áreas
conf unde con inst rument ais básicas
ut iliza nomenclat ura incorrect a
argument a adecuadament e
dif icult ades na comprensión ICM








achegamento ás competencias caso A
non sabe
confunde con áreas
confunde con instrumentais básicas
utiliza nomenclatura incorrecta
argumenta adecuadamente




Hai confusión entre competencias básicas e áreas curriculares, consideran que, polo 
feito de que se desenvolvan actividades relacionadas cunha área xa se desenvolve a 
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competencia que ten nome similar, non teñen conciencia de que cada unha das 
competencias básicas ten que acadarse dende o traballo de varias áreas, e que cada área 
debe contribuír ao desenvolvemento das competencias curriculares. 
1
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As competencias máis enumeradas son a de “competencia na información e 
competencia dixital”- ao redor dun 62 % da mostra a comenta dun ou doutro xeito-, 
“competencia en comunicación lingüística”, “competencia para aprender a aprender” e 
“competencia en autonomía e iniciativa persoal”.  
No cartafol o alumnado fai referencia a esta actividade e tamén recolle ao final algunhas 
aprendizaxes: 
- ―Foi moi complexa a tarefa de identificar competencias, realmente non temos 
suficientes coñecementos sobre iso‖ 
- ―Unha cousa é escoitar falar de competencias e outra diferente contemplalas 
na aula, é moi difícil explicalo, estamos moi perdidos na tarefa.‖ 
- ―Non sabiamos a importancia que tiña o das competencias‖ 
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- ―...non sabiamos como actuar metodoloxicamente para acadar competencias, 
agora sabemos que ten moito que ver coa metodoloxía e non tanto coas áreas 
en si, pero inda así quédanos moito por aprender neste sentido‖ 
- ―Agora teriamos que ver e debater máis sobre onde se acadan competencias e 
onde non, polo menos xa non as confundimos coas áreas.‖ 
 Respecto doutros datos 
Hai que constatar que a maioría do grupo salienta como innovador o uso das TIC 
(ao redor do 45,61%) -de aí, seguramente, que inda se lles siga denominando 
“novas” tecnoloxías243-, nomenclatura recorrente utilizada por máis dun 63,16% da 
mostra total), a realización dunha visita a un xardín (28,07%), o involucrar ás 
familias nas actividades (40,35%) e consideran a realización dun mural como unha 
actividade “interesante” (24,56%). 
Hai unha porcentaxe importante de alumnado (9,65%) que emprega terminoloxía 
inadecuada ás etapas nas que desenvolverán a súa actividade, falan, por exemplo de 
“materia/asignatura” : 
- Este modelo- Caso B- está máis relacionado coas demais asignaturas e ten que 
ver máis co currículo‖ 
- ―... paréceme mellor xa que abrangue máis asignaturas‖ 
- ―... as materias que aparecen parécenme as adecuadas para a idade dos 
nenos‖ 
- ―... é máis real, pois traballan as materias todas‖ 
Obsérvase que unha porcentaxe notable da mostra opina que o alumnado realiza 
“poucas actividades” cando estas non son escritas, así no modelo A opinan que o 
alumnado realiza poucas actividades (16,25%). 
Nalgún caso, sobre todo entre a especialidade de infantil, (22,22%) refiren a 
inconveniencia da busca en internet en EI. 
                                                 
243
 Tamén pode deberse a que na Facultade, tanto en diplomatura como en graos, existe unha materia con 
esa denominación. 
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Argumentan o interese de “traballar o tema en varias áreas” no caso B, o que indica 
que as áreas lles son invisibles no caso A, o mesmo que loan a coordinación entre o 
profesorado no caso B (30,4%), imaxinando que no caso A esa coordinación non 
existe, a pesar de que en ambos casos se fala de “profesorado”244. 
Ao remate do traballo co instrumento o alumnado pertencente á mostra fai valoracións 
diversas, as seguintes valoracións son unha mostra das máis repetidas: 
- A tarefa resultounos complicada, non era nada fácil explicar determinados 
aspectos. 
- Tiven moitas dificultades coas competencias e cos métodos, unha cousa é a 
teoría e outra ver iso na práctica. 
- Non sabía explicar ben as miñas respostas, sabía a resposta, pero non sabía 
explicar o porqué 
- Non sabía recoñecer que era globalizado e que non, non sabía dicir nada sobre 
a organización de aula. 
- A tarefa era moi complexa, nunca fixeramos actividades similares. 
- Agora entendo por que tampouco era capaz de explicar o modelo de clase e de 
profe que tiña na escola onde fixen as prácticas. 
- Gustaríame que traballaramos sobre estes casos e comentar en gran grupo. 
- A min o caso B resultoume máis familiar, pero inda así resultoume difícil de 
comentar. 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
O profesorado en formación inicial ten unha imaxe da escola, unha concepción sobre o 
significado do ensino, da aprendizaxe, da metodoloxía, …Estas concepcións acostuman 
a ser resistentes ao cambio, mesmo despois de seren  exteriorizadas, de ter  reflexionado 
sobre elas, de coñecer concepcións alternativas,...   
                                                 
244
 e non de profesor ou profesora. 
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Un dos problemas na formación do profesorado é o non ter en conta as concepcións 
previas, estas actúan como filtros á hora de interpretar as experiencias novas, sendo ás 
veces obstáculos nas aprendizaxes sobre metodoloxías innovadoras, por exemplo. De aí 
a necesidade de coñecelas e partir delas.  
Non basta con coñecer o pensamento do alumnado e os seus estados de 
desenvolvemento para poder facer que aprenda con éxito, hai que ter presente que 
xeralmente os conceptos que constitúen o obxecto de aprendizaxe non son 
comprendidos de xeito inmediato polo alumnado, precisará de informacións 
complementarias e actividades variadas, pero non realizará estas actividades se non se 
decata de que a súa comprensión ou o seu sistema de pensamento non son adecuados 
(Giordan, 1996)
245
. Así, pois inda que moito do alumnado traballou sobre o concepto de 
globalización, hai unha porcentaxe elevada que non se decatou da inadecuación da 
comprensión desa información ou ben de que o seu esquema conceptual non encaixa 
coa nova información, un traballo necesario, pois, é confrontar eses procesos cognitivos 
e metacognitivos. O alumnado e o profesorado de Maxisterio ten que ter presente que a 
estrutura conceptual formada a partir das experiencias anteriores de aprendizaxe e 
ensino e das interpretacións dadas funcionan como un filtro para calquera nova 
adquisición e ofrecen gran resistencia á modificación, reconstrución,... 
Ver a información illadamente, en varias materias sen contextualizar,... non axudará á 
aprendizaxe adecuada, a aprendizaxe non é un simple mecanismo de acumulación 
(Giordan, 1996). Para que se produza aprendizaxe, cómpre dun entorno didáctico, é 
dicir, un  contexto que provoque desequilibrios conceptuais, que motive ao alumnado a 
desexar informarse, que haxa mediación facilitadora, que se poida confrontar co grupo e 
coa realidade ou con modelos da realidade, que as vexa como útiles para explicar outras 
situacións, que poida reflexionar sobre o seu propio proceso de aprendizaxe... deben 
existir actividades que fagan ver ao alumnado que as súas concepcións non son 
apropiadas para dar resposta ao que se lle esixe como profesional: desenvolver as 
competencias básicas do seu futuro alumnado. 
Dos datos obtidos podemos inferir que existen varias concepcións sobre as que se debe  
actuar: 
- A superación da concepción tradicional da aprendizaxe e do ensino, é un 
proceso máis complexo no que o traballo co profesorado en formación inicial 
                                                 
245
 Giordan, A. (1996): ¿Cómo ir más allá de los modelos constructivistas? La utilización didáctica de las 
concepciones de los estudiantes, Investigación en la escuela, nº 28, pp. 7-22. Sevilla: Díada.  
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debe  contemplar a necesidade de facer mobilizar os coñecementos en función 
das actividades-tarefas complexas variadas a realizar, que requiran de 
integración de materias, unha aproximación sistémica da tarefa docente. Para 
que o necesario cambio conceptual, máis ou menos fondo segundo os casos, se 
produza cómpre que se teñan en conta as ideas previas do alumnado (o grao de 
complexidade da estrutura mental implicada, o nivel de coincidencia coas 
novas ideas relativas ao desenvolvemento das competencias docentes, a 
relevancia desas ideas para desenvolver a tarefa docente), se promova a 
reflexión e participación do alumnado e se asegure funcionalidade. Axudar aos 
e ás estudantes de Maxisterio a cuestionar as súas concepcións sobre escola, 
rol de profesorado, rol de alumnado, método, organización de aula, principios 
pedagóxicos, avaliación,... a descubrir a súa orixe e a construír reflexivamente 
alternativas adecuadas/acordes ao que reclaman os novos tempos. 
- A experiencia anterior condiciona a imaxe que teñen dos métodos, os 
principios, o rol do profesorado, a avaliación,... o propio pensamento 
profesional. Usar transcricións de clase, relatos de aula,... permite que o 
alumnado en formación inicial poida valorar as interaccións, os roles, as 
actividades, ...; ademais o debate posterior e a aplicación dos coñecementos/ 
competencias que se van adquirindo a outros casos permite ir comprobando o 
grao de resistencia ou flexibilidade das súas concepción se representacións 
iniciais. As trascricións de clases permiten confrontar, debater, contrastar,... e 
comprobar o grao de coñecementos/ habilidades/ actitudes... adquiridos e que 
se van adquirindo na análise de situacións de aula. 
- Descoñecemento dos métodos máis usuais e /ou dificultades para identificalos 
en relatos reais, inda que teña estudado as características de ambos. Confusión 
entre métodos, principios pedagóxicos, teorías da aprendizaxe, fórmulas 
organizativas de aula. Uso de cualificativos como retrouso “activo -
participativo”. Emprego deficiente de vocabulario didáctico -pedagóxico 
elemental. 
- Dificultades para identificar traballos de aula globalizados. Descoñecemento 
do termo ou aplicación incorrecta do mesmo (ter presente que o traballo co 
alumnado de EI e EP debe ser globalizado). Houbo actividades ao longo do 
curso que supuxeron unha maior familiarización do alumnado coa 
globalización, sen que iso significase, como puido verse, un cambio 
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importante nas súas ideas, pois non houbo en realidade unha substitución dun 
modelo de globalización por outro, nalgúns casos nin tan sequera houbo 
aprendizaxe significativa ou incorporación do termo e manteñen o concepto de 
“globalización mundial”. Precísase, pois, unha reorganización máis profunda 
dos sistemas de conceptos do alumnado. 
- Dificultades na identificación dalgunhas características da xestión de aula que 
se asocian ao desenvolvemento das competencias básicas, por exemplo: 
autonomía, planificación conxunta, toma de decisións,... 
- Os comentarios iniciais e aquí analizados amosan que os seus comentarios fan 
referencia a aspectos superficiais sobre o traballo na aula. 
- Identifican aspectos externos, pero cústalles máis interpretar os procesos de 
pensamento de alumnado e profesorado na aula. 
- Dificultades en relacionar aspectos de aprendizaxe e de ensino e as 
concepcións que as apoian, é dicir, dificultades en “comprender que, por que e 
como sucede” 
- Identifican diversos aspectos relacionados coa aprendizaxe, pero non os 
relacionan coherentemente. Esta capacidade desenvólvese posteriormente e 
precisa que se multipliquen este tipo de situacións de aprendizaxe do 
profesorado en formación inicial. O desenvolvemento das capacidades de 
interpretar situacións de aprendizaxe e ensino non se xera espontaneamente 
nin con facilidade, cómpre dun proceso intencional que permita ter unha visión 
máis profunda e complexa das situacións de aula. 
- O futuro profesorado establece poucas relacións entre o coñecemento do 
contido e o coñecemento didáctico do contido. Non vinculan as súas respostas 
abertas ao currículo (tampouco hai moita vinculación co currículo oficial na 
selección de respostas do cuestionario estruturado), e iso suporá unha 
desvantaxe, o currículo debe ser un referente básico no traballo cotiá dos 
centros educativos.  
- Cando se fala de organización, atende basicamente a aspectos relacionados co 
agrupamento (sen reflexionar sobre os seus tipos e sen contemplar a 
posibilidade da heteroxeneidade), fala de organización caótica cando existe 
flexibilidade ou variedade e raramente contempla a organización conxunta de 
alumnado e profesorado. O relativo a recursos e organización temporal case 
non aparece, o mesmo cabería dicir da organización espacial (o que é canto 
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menos curioso entre o alumnado de educación física- quen non fai ningunha 
mención a ela- pola importancia que o espazo ten na súa área). Non lle prestan 
atención á organización da aula en xeral, non como un xeito de favorecer e 
promover as interaccións entre as persoas membro do grupo para facilitar o 
intercambio e a cooperación. Resúltalle complexo unir, nas súas xustificacións 
e explicacións, o organizativo co metodolóxico e argumentar as súas respostas 
(só unha alumna fai un achegamento cando di a organización na aula A non 
está predeterminada polo profesorado..., vaise modificando segundo o tipo de 
actividades, dos materiais e o consenso co alumnado). Os resultados respecto 
do relato B parecen resultar congruentes coa tese de maior dificultade en 
identificar a organización en aula con estrutura tradicional, cabería preguntarse 
se o motivo é que non reflexionaron sobre ela ou se opinan que non se precisa 
identificar porque imaxinan que debe ser dese xeito. Das respostas do futuro 
profesorado despréndese a importancia que lle conceden ao control e ás 
normas o que prima sobre calquera outra consideración, as aulas nas que o 
alumnado colabora e participa na organización son consideradas como cheas 
de improvisación, descontroladas, desordenadas,... A organización espazo -
temporal é invisible para o alumnado, non resulta relevante, non se imaxina 
que poida ser modificable e adaptarse ás actividades, vena como algo estable e 
independente das tarefas que se leven a cabo. As súas percepcións sobre a 
organización en cada un dos relatos non sempre se axustan ao caso e amosan 
descoñecemento da terminoloxía ao respecto. 
Os cartafoles do alumnado amosan que hai evolución nas súas concepcións sobre a 
organización despois do traballo en aula, vese que nun comezo a organización de aula 
non a contemplan como algo necesario, de aí que lle resulte invisible cando analizan 
relatos de aula e como moito se refiran aos agrupamentos. Nos cartafoles tamén se 
observa como algunhas crenzas, concepcións e ideas se manteñen, por exemplo, a 
xestión da aula convértese nunha preocupación e sobre todo a consecución do control, 
orde e disciplina do grupo.  
- ―... aprendemos que non todos os espazos de aula son adecuados para 
que se produzan adecuadas interaccións...‖ 
- ―...vimos que é normal que non sexa a clase homoxénea, o problema é 
conseguir traballar con ela así e adaptar a clase aos exercicios que 
poñas‖  
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- ―... ata agora viñamos programando como se as clases tivesen grupos 
homoxéneos pero descubrimos que hai heteroxeneidade, é moi 
importante saber que non hai grupos  homoxéneos‖  
- ―... teño dúbidas sobre o que significa planificación conxunta e máis 
dúbidas sobre como se pode levar a cabo sen que haxa desorde e pouca 
disciplina‖ 
- ―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a temporalización, os espazos,... 
pero como facelo adecuadamente e co alumnado?‖ 
- ―Antes cría que non era preciso organizar os espazos na clase, e que se 
debía manter sempre a mesma organización para todo‖ 
- Organizar as aulas parece moi complexo..., vexo que o maior problema é 
a disciplina na aula. 
- Pensabamos que a colocación dos espazos de clase e sobre todo os 
horarios non se podían modificar, vimos que a organización da aula é 
moi importante e unha mala organización pode estragar as actividades.. 
- Teño problemas cando se trata de organizar zonas na clase, non sei moi 
ben en que terei que fixarme 
- Non se nos ocorrera que poderiamos variar os tempos, pensabamos que 
a lexislación impedía isto... 
- Hai diversidade na colocación das aulas... teremos que aprender que 
formas son as máis recomendables 
- Parece moi interesante o traballo en grupos cooperativos, pero inda non 
me sinto capaz de facer 
- Ao principio cría que non era importante como está colocada a clase, 
agora estou preocupada por como terei que facelo 
- Organizar a clase co alumnado paréceme difícil... 
- Cando o profesorado non desenvolve o seu papel tradicional, o profesorado en 
formación inicial pensa que deixa de ser importante, que se esfuma, que non fai 
ren. Non valora o seu rol. De aí a valoración negativa do profesorado no caso A. 
O profesorado que non ten o rol que coñecen e experimentaron táchano de 
deixado, pasivo, observador... e opinan que o alumnado aprende só, por si 
mesmo,.. Respecto do rol do profesorado no caso A non figura ningunha 
mención por parte do profesorado en formación inicial á realización da 
programación, co deseño de actividades,... estas mencións si aparecen, sen 
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embargo, no caso B (imaxinan que estas funcións non son necesarias ou ben que 
o profesorado fai deixadez de funcións), amosan dificultades para explicar que 
fai o profesorado menos tradicional, non lles resultan visibles as súas funcións, 
mentres que no profesorado tradicional lles resulta doado atopalas, describilas, 
deducilas. Hai quen fala de profesorado activo e participativo e atribúe estes 
cualificativos a ambos casos (mais que entenden por activo e participativo? Non 
pode ser a concepción que posuímos dende a DCE se a atribúen a ambos 
modelos). A maioría ten pouco claro o que significa rol de mediador/guía na 
aprendizaxe. 
- Resúltalle difícil identificar o rol do profesorado. Non se decata de que o 
profesorado non desaparece do proceso de aprendizaxe e ensino, deixa de ser o 
protagonista e cede este posto ao alumnado pero adopta un novo rol, o rol de 
guía, suscitador de aprendizaxes, dinamizador, acompañante, supervisor, 
orientador, xerador e organizador de ambientes nos que aprender, coaprendiz 
(Tünnermann Bernheim, 2009)
246
 co seu alumnado no que debe propiciar que 
constrúa as súas propias aprendizaxes (construtivismo), potenciador de 
interaccións, capaz de traballar en equipo co alumnado e profesorado... Dan 
certa, ou moita, importancia ao mantemento da orde e do control. 
- Atopa dificultades para planificar e programar a súa nova actuación e para 
flexibilizala de acordo coas necesidades do alumnado. 
- O novo rol do alumnado é identificado como propia “dun alumnado de maior 
nivel”, ve como se o alumnado o fixese todo só, como se fose autodidacta. 
- Explica que se o alumnado é protagonista, o proceso é menos eficaz, perde 
eficiencia, “hai perda de tempo”. 
- Non se decata de que a coparticipación do alumnado require de aprendizaxe por 
parte de profesorado e alumnado, que é un proceso de progresiva participación, 
autonomía,...  
O profesorado en formación inicial trae consigo a experiencia recollida en niveis 
educativos previos
247
 do primeiro modelo de profesorado, no que os coñecementos son 
transmitidos polo profesorado, desvencellados do contexto e separados en áreas, o 
método principal é o expositivo, a avaliación da aprendizaxe está centrada na 
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 E tamén do practicum, o alumnado da mostra xa o realizara ao traballar con este instrumento 
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cualificación dos resultados e solicítase xeralmente unha tarefas reprodutiva. A relación 
profesorado -alumnado está baseada no mantemento da orde, a disciplina e o control. 
Esta visión outorga ao profesorado un rol hexemónico na dirección do proceso de 
ensino, e ao alumnado un rol de receptor pasivo  no proceso de aprendizaxe.  
Así que calquera intervención que se propicie para modificar ese modelo debe ter 
presente esa experiencia previa que, como se ve no estudo realizado, inflúe nas 
concepcións do futuro profesorado de infantil e primaria. 
Respecto da avaliación obsérvase: 
- Reducionismo na concepción da avaliación: limitan os momentos da avaliación a 
unha serie de probas ou exames ao final de períodos máis ou menos longos de 
clase e coa función case única de comprobar cales dos “coñecementos”248 
traballados son “asimilados” polo alumnado. Identifican a actividade de avaliación 
con exame, visión restrinxida da función da avaliación no proceso de aprendizaxe e 
de ensino que é a que vivenciaron. 
-  Crenza  na obxectividade e precisión da actividade avaliadora, inda que semella 
que esta crenza se dá sobre todo en áreas relacionadas coas ciencias debido á 
natureza, tamén supostamente obxectiva, dos coñecementos científicos, vese que a 
estenden ao conxunto do traballo escolar.  Este comportamento atura seguramente 
que deixen de lado aspectos relativos a instrumentos diversificados, metodoloxía 
da avaliación e mesmo que e quen debe avaliar. 
- Tenden a considerar que a función primordial -por non dicir que exclusiva- da 
avaliación é medir o aproveitamento do alumnado e/ou detectar erros nas súas 
concepcións. Normalmente esta idea deriva nunha práctica constatadora e terminal 
e  limítase ao alumnado. Sitúan, por tanto, a avaliación ao final do proceso e como 
moito ao comezo tamén. Pensan que a responsabilidade da avaliación é unicamente 
do profesorado, o que non lle outorga ao alumnado posibilidades de aprender a 
recoñecer os seus propios erros, dificultades, logros, éxitos e evolucións. A 
avaliación, pensan,  debe ser única para ser obxectiva e igualitaria. As súas crenzas 
contradín as experiencias desenvolvidas nas últimas décadas e que promoven 
desenvolver no alumnado a capacidade de xestionar a súa propia aprendizaxe e de 
xestionar o seu progreso, pólo que convén que participe, en cooperación co resto da 
clase e do profesorado na avaliación en funcións duns criterios negociados.  
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 (na realidade,  maioritariamente a mostra fala de “conceptos”). 
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Ensinar, aprender e avaliar aparecen, segundo Jorba e Sanmartí
249
 estreitamente 
entrelazados constituíndo un proceso de regulación continua da aprendizaxe. A 
avaliación debe estar ao servizo da atención á diversidade, debe dar resposta aos 
intereses e dificultades de cada alumna e cada alumno. Debe contribuír a aprender 
a aprender. 
- Escasas referencias á funcionalidade formativa e de regulación da avaliación. 
- Descoñecemento de instrumentos de avaliación e dificultades na súa  
identificación, agás cando se trata dunha clase tradicional e mención case 
exclusiva da observación como técnica. Hai a concepción de que o exame vai 
facer que o alumnado aprenda mellor (Exemplo son algúns comentarios como 
os seguintes: ...creo que é correcto un exame ao final- di  un alumno- a proba 
escrita faría que lle quedase mellor o tema. Ou tamén a ficha con preguntas 
final servirá para ver que aprendeu o alumnado, o que o motivará para estudar 
e aprender mellor‖). 
- Dificultades para argumentar, uso de adxectivación sen razoar o por que deses 
cualificativos para a avaliación.  
- Respecto das respostas relativas ao carácter global e continuo da avaliación, son 
usados escasamente, pois, ambos aparecen nas correspondentes ordes de 
avaliación de infantil 
250
e primaria na comunidade autónoma de Galicia
251
. Hai 
erros no significado de global (Exemplo: é global porque a realiza todo o 
alumnado á vez- comentan), termo que se usa menos inda que o de continua. 
- A crenza na obxectividade da avaliación, falando case exclusivamente de 
obxectividade cando hai “exame” (é unha avaliación obxectiva, así o 
profesorado pode realmente saber o que aprendeu o alumnado, esa é unha 
avaliación correcta‖- di un alumno). 
- As técnicas de observación son case exclusivamente as únicas mencionadas. 
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 (Sanmartí e Jorba, 1994). 
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 Orde do 25 de xuño de 2009 pola que se regula a implantación, o desenvolvemento e a avaliación do 
segundo ciclo da educación infantil na Comunidade Autónoma de Galicia (DOG do 10 de xullo de 2009). 
251
 Orde do 23 de novembro de 2007 pola que se regula a avaliación na educación primaria na 
Comunidade Autónoma de Galicia (DOG do 30 de novembro de 2007). 
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- Identifican mellor a avaliación final que a inicial e hai carencia case absoluta de 
comentarios sobre a avaliación procesual ou o seguimento dos procesos de 
aprendizaxe. 
- Inda que se mencionan axentes de avaliación, mesmo cando se trata dunha 
avaliación conxunta de alumnado e profesorado, centran a súa atención no rol 
do profesorado como quen debe verificar o que aprenderon (así, nesa 
avaliación conxunta- di unha alumna- o profesorado pode saber o que 
aprenderon) e non en que o alumnado tamén necesita comprobar as súas 
aprendizaxes, dan maior importancia á heteroavaliación que a coavaliación. 
Carencia de comentarios sobre a autoavaliación e sobre a competencia para 
aprender a aprender. 
- A avaliación do proceso realizada no caso A élle transparente, non se decata de 
que existe. 
O profesorado en formación inicial acostuma identificar avaliación con exame, con 
unha proba realizada ao final do proceso, non observando, pois nela as potencialidades 
que debe posuír de cara á potenciar, seguir, regular e axudar a autorregular o proceso de 
aprendizaxe. Non é quen de rachar co concepto tradicional dun tempo de aprendizaxe e 
ensino e un tempo de avaliación e ten dificultades en comprender o que sucede cando o 
patrón se sae do que acostumaban ver. No tocante a avaliación, pois, tamén observamos 
reducionismos importantes nas súas concepcións. 
O alumnado, futuro profesorado, identifica e indica a necesidade desta avaliación 
inicial, mais non utiliza os resultados da mesma para axustar a súa acción, é dicir non 
toma as decisións axeitadas (modificar a programación, deseñar actividades 
diferenciadas segundo as características e capacidades do alumnado, organizar a clase, 
facilitar a regulación e autorregulación, reconducir as súas propias accións) aos 
resultados desta avaliación. Realiza a avaliación inicial pero raramente toma en conta os 
seus resultados para axustar a súa acción ou para axudar ao alumnado a axustala (polo 
tanto non é coherente, pois se opina que hai que partir dunha avaliación inicial e non 
utiliza os seus resultados na práctica, a súa acción non ten repercusión na aprendizaxe 
do alumnado). 
O profesorado en formación inicial acostuma a identificar como obxecto da avaliación 
unicamente ao alumnado e a aprendizaxe acadada, descoñece instrumentos de 
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avaliación diferenciados e variados e acostuma a considerar ao profesorado como único 
axente posible de avaliación. Non considera a autoavaliación e a coavaliación nas súas 
formulacións de traballo para a aula. Memoriza automaticamente que existe unha 
avaliación inicial, unha durante o proceso e outra final sen chegar a apropiarse 
realmente do significado de cada unha e sen coñecer realmente a relación da avaliación 
co proceso de aprendizaxe (a medida que algo se automatiza, segundo a teoría de 
Talízina (1988), é máis difícil acceder a el, mesmo pola propia persoa que o 
automatizou e para aprender hai que axudar a des-automatizar a aprendizaxe realizada e 
volver sobre o significado o que se complica inda máis se o alumnado cre que xa 
aprendeu o necesario e suficiente). Neste aspecto cómpre salientar a importancia de 
saber o que non se sabe, se non ten consciencia do que non domina é imposible que 
tente emendar esas fallas e tentar superalas (Angulo, 2002; Sánchez e Valcárcel, 2000; 
Mellado e González, 2000,...).  
Algunhas observacións globais dos resultados deste instrumento son: 
- Dificultades para xustificar, comentar ou razoar -e por suposto argumentar- 
respostas ou opcións, a maioría limítase a afirmar ou negar (―si é globalizado‖, 
―non hai achegamento ás competencias‖, ―é un rol activo‖,...), a parafrasear 
algún aspecto do relato ou a comparar os casos. 
- Non hai, en xeral, referencias ao currículo, só atopamos en toda a mostra dúas 
mencións.  
- Empregan asiduamente verbas como “conceptos” (en sentido restritivo, máis 
como definicións e enumeracións) ,“explicar”, “materias”, “asignaturas”, ... 
- A utilización do masculino xeneralizador é constante e practicamente total.  
- O emprego da lingua galega non é todo o correcto que debese, hai erros nas 
concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, ademais de 
hiperenxebrismos e castelanismos.  
Os resultados amosan concepcións tradicionais no ensino das ciencias e modelos pouco 
acordes co marco educativo actual.  
Consideramos que para o profesorado en formación inicial é interesante aprender a 
observar, analizar e interpretar as situacións de aprendizaxe, e poder despois compartir e 
 279 
discutir estas observacións como parte dun proceso de construción social do 
coñecemento profesional. Compartir e interaccionar esixe que precisen verbalizar as 
súas ideas, buscar os termos pedagóxicos máis adecuados, argumentar as súas 
valoracións, comprender as reflexións do resto sas compañeiras e dos compañeiros, 
rebatelas, apoialas, relacionalas,... 
O desenvolvemento de competencias profesionais precisa do deseño de tarefas 
adecuadas por parte do profesorado que forma ao futuro profesorado do ensino 
obrigatorio, pero sobre todo dunha metodoloxía apropiada. Precísase que profesorado 
en formación inicial desenvolva novos roles como aprendiz diferentes dos roles que 
desempeñaron ata agora e que proporcionen modelos máis innovadores. 
Por iso a partir da análise e a discusión colectiva sobre as súas concepcións iniciais 
desvelando a orixe das mesmas, o reducionismo academicista, os tópicos máis 
repetidos, as ausencias máis chamativas,… unidas ao estudo do currículo oficial, dos 
métodos máis adecuados para desenvolver competencias,... os debates e reflexións sobre 
o significado de aprender e ensinar Coñecemento do medio social, natural e cultural 
realizados en grupos polo propio alumnado en formación inicial durante las diferentes 
sesións de traballo na clase, vanse introducindo e compartindo concepcións, actitudes, 
teorías, prácticas,…  
Abríronse campos de reflexión nos que o alumnado foi atopando algúns camiños novos 
(fixarse na organización de aula, contemplar os recursos, ter presente a planificación e a 
programación, apropiarse do significado do enfoque competencial)  cos que interpretar 
criticamente o traballo docente relacionado coa aprendizaxe de Coñecemento do medio 
natural social e  cultural e Coñecemento do contorno. 
É dicir, a partir do estudo das concepcións iniciais, planificouse un proceso de 
reconstrución e remodelación das ideas comúns ou cotiás que o alumnado foi formando 
nas súas experiencias persoais e escolares previas.  
Despois dos procesos de aprendizaxe e de ensino cabería preguntarse cales son as súas 
novas teorías implícitas ao final do mesmo. Algúns instrumentos poden axudar nesta 
avaliación: cuestionarios, entrevistas, análises de observacións en aula, deseños de 
propostas para a aula elaboradas polo alumnado, carpetas de aprendizaxe. O obxecto 
desta investigación sería: que ideas ou concepcións se modificaron co traballo na 
materia, que cambios se produciron con respecto ao inicio do curso,… A análise dos 
cartafoles proporcionou algunhas respostas, pero cómpre completar esta vía de 
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investigación, xa que se utilizaron para o desenvolvemento de propostas de aprendizaxe  
e ensino centradas nos procesos construtivos do alumnado (Agra et alii., 2009), despois 






















A investigación seguinte tivo lugar con alumnado de Maxisterio en Educación Infantil e 




O propósito global desta investigación é coñecer as concepcións do futuro profesorado 
das etapas de educación pre-secundaria sobre competencias, proxectos, roles de 
profesorado e alumnado, deseño de actividades,... en ciencias.  
Os obxectivos concretos da investigación son: 
 
- Analizar as representacións do alumnado sobre aspectos metodolóxicos que 
poidan influír no seu futuro desempeño como profesorado de infantil e primaria 
- Coñecer as concepcións do profesorado en formación inicial para poder 
reflexionar sobre o seu propio sistema de crenzas e avanzar no desenvolvemento 
profesional. 
- Observar se existen diferenzas en canto ás especialidades, identificar tendencias. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo que se presenta corresponde a unha investigación encadrada nun paradigma 
cualitativo
252
 recolléndose a información a través da análise de contido de tres 
actividades múltiples similares que se aplicaron durante o curso 2009-2010 
sucesivamente a EI (en xuño 2009 e xuño de 2010) e a EP (en xuño de 2010) (Anexo 
IV) 
O instrumento utilizado foi un documento de “actividades múltiples”. Estas actividades 
forman parte do corpus (ou documentos tidos en conta para a investigación) e foron 
seleccionadas, previa exploración, entre as da propia dinámica da materia por permitir a 
expresión aberta (e non declarativa) do alumnado. 
As actividades múltiples constaban de: 
- Un texto curto relacionado coa definición de proxectos. Solicitábase ao 
alumnado que reflexionase sobre as implicacións (organizativas, roles do 
profesorado e alumnado, actividades,..) que se derivan da afirmación do texto. 
                                                 
252
 Apoiámonos sobre todo no paradigma cualitativo, pois nesta investigación interesábanos máis detectar 
categorías e tendencias de resposta que cuantificalas. 
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- Cuestións relacionadas co punto de inicio dun proxecto, as fases do mesmo. 
- Un texto curto que inclúe un criterio de avaliación da área de Coñecemento do 
entorno ou de CMNSC do currículo de infantil ou do de primaria segundo o caso 
para que o comenten en base ás competencias explícitas e/ou implícitas. 
As cuestións pretendían ser abertas, onde o alumnado respondese non “declarativamente 
a cuestións” e onde puidese expoñer as súas opinións libremente, de xeito que se 
puidesen reflectir as súas concepcións. 
A actividade múltiple aplicouse persoal e individualmente, en aula, recolléndose despois 
para analizar (co alumnado debateuse con posterioridade e traballouse en entrevistas 
persoais). 
Analizado o contido das respostas a estas actividades múltiples, cunha lectura 
superficial en principio que se foi facendo pouco a pouco máis precisa e profunda, 
codificouse
253
, fíxose clasificación e reconto. Por último procedeuse á descrición das 
características e frecuencias das respostas aparecidas nas actividades múltiples 
expresadas en porcentaxes, seguida da inferencia entendida como interpretación e 
comparación de datos e da representación gráfica e/ou escrita segundo o caso. 
En paralelo ían recolléndose rexistros narrativos coas respostas (as verbas e expresións 
reais do alumnado) clasificadas por categorías e subcategorías, de xeito que se puidesen 
utilizar para ilustrar cada unha. 
A metodoloxía seguida na elaboración de categorías foi un proceso manual
254
 que se 
describe a continuación: 
1. Separado de cada unidade espacial (liñas) do texto resposta mediante números e 
unidades temáticas con cores de xeito que fose posible atopar facilmente segmentos 
referidos ao mesmo tema. 
2. Agrupamento das unidades de datos de xeito que se lles deu nomenclatura común a 
fragmentos, xurdindo así categorías. 
As categorías establecidas referíronse a: 
- competencias 
                                                 
253
 Segundo Sonia Osses Bustingorry, Ingrid Sánchez Tapia, Flor Marina Ibáñez Mansilla (2006) 
categorización e codificación son actividades que xiran ao redor dunha operación fundamental en 
metodoloxía cualitativa: a decisión sobre as asociacións de cada unidade a unha determinada categoría.  
254
 Inda que, como, xa se indicou, existen programas informáticos que poden axudar nesta tarefa, sobre 
todo se hai un enorme volume de datos. 
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- análise da definición de proxectos  
- roles de profesorado e alumnado 
- deseño e propostas de actividades 
As mostras estiveron compostas por: 
 profesorado en formación inicial de EI: 
- a de xuño de 2009 (mostra= 135, 129 mulleres)   
- a de xuño 2010 (mostra=36, 34 mulleres)  
 profesorado en formación inicial de EP: 




 Respecto da primeira categoría analizada, atopamos que: 
No grupo de EI de 2009 
Un 1,48% non dá respostas a esta categoría. O 36,29% enumera as competencias pero 
non xustifica, nin argumenta ou comenta adecuadamente a súa resposta, un 53,24% 
comete erros na identificación das competencias, ben non as enumera todas, ben dá 
nomenclaturas inadecuadas, ben as confunde coas áreas. Resulta salientable o feito de 
que cando o relato contén mencións a “propiedades físicas” un 37,03% da mostra fala 
de competencia matemática e non de competencia no coñecemento e na interacción co 
mundo físico. 
 
No grupo de EI de 2010 
O 47,22% enumera as competencias pero non xustifica, nin argumenta ou comenta 
adecuadamente a súa resposta, un 41,76% comete erros na identificación das 
competencias, ben non as enumera todas, ben dá nomenclaturas inadecuadas, ben as 
confunde coas áreas (isto ocorre nun 13,89% dos casos). Volve producirse o feito de 
que cando o relato contén mencións a “propiedades físicas” un 38,89% da mostra fala 
de competencia matemática e non de competencia no coñecemento e na interacción co 
mundo físico. 
 
No grupo de EP de 2010 
O 45,28% enumera as competencias pero non xustifica, nin argumenta ou comenta 
adecuadamente a súa resposta, só un 11,32% explica adecuadamente, un 41,52% 
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comete erros na identificación das competencias, ben non as enumera todas, ben dá 























Os resultados son similares aos obtidos na análise de casos, inda que a porcentaxe de 
mostra que manifesta “non saber” desaparece e engrosa a categoría de persoas que 
“enumera as competencias e non argumenta”. Non se observan diferenzas en canto a 
especialidades, mais si hai certas diferenzas con respecto á mostra do 2009, obsérvase a 
diminución de erros e aumenta a porcentaxe das persoas que enumeran as competencias 
inda que sen argumentar ou explicar. 
 Respecto da segunda categoría, relacionada coa análise da 
definición de proxectos 
No grupo de EI de 2009 
Dificultades na actividade que se concretan en que un 4,44% non contesta á mesma, un 
42,42% só fai comentarios relacionados cos roles de profesorado e alumnado seguindo a 
tónica doutras actividades, e outro grupo usa a definición como pretexto para falar 
doutros aspectos non relacionados. 
O 45,93% limítase a nomear as partes dun proxecto pero sen establecer relacións con 
organización, metodoloxía,..., nin explicar nada máis, resulta curioso que non aparezan 
mencións á globalización (só o 8,88% a menciona e non sempre correctamente).  
Hai a idea de que na metodoloxía de proxectos hai moita improvisación, así se observa 
nun 7,40% das respostas. 
 
No grupo de EI de 2010 
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Dificultades para comentar acorde co texto, a maioría tamén refire rol de profesorado e 
alumnado ou usa a definición como pretexto para falar doutros aspectos non 
relacionados. Sucede nun 55,56% da mostra. 
O 30,55% limítase a nomear as partes dun proxecto pero sen establecer relacións con 
organización, metodoloxía,..., nin explicar nada máis, hai unha porcentaxe importante 
da mostra que non fai mención á globalización (só o 19,44% a menciona inda que o 
concepto de globalización non sempre é adecuado).  
Persiste a idea de improvisación con respecto á metodoloxía de proxectos, así se 
observa nun 8,33%. 
 
No grupo de EP de 2010 
Dificultades para comentar acorde co texto, a maioría (o 43,39%) tamén refire rol de 
profesorado e alumnado ou usa a definición como pretexto para falar doutros aspectos 
non relacionados.  
O 28,30% enumera as partes dun proxecto pero non establece relacións con 
organización, metodoloxía,..., nin explica nada máis, hai unha porcentaxe importante da 
mostra que non fai mención á globalización (só o 7,54% a menciona, inda que non é 
sempre adecuada a conceptualización da mesma).  


















Algunhas respostas ilustrativas das tres mostras son: 
- ―Os proxectos teñen enfoque globalizado porque implica a toda a clase nas 
aprendizaxes de diferentes temas‖255 
                                                 
255
 A aparición da palabra “tema” é recorrente, podemos observala ao longo das respostas dadas polas 
mostras estudadas e en case todos os instrumentos utilizados na presente investigación. 
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- ―No proxecto hai un enfoque globalizado que abrangue a todo o proceso‖ 
- ―... son globalizados e coa globalización queren facer que o alumnado participe 
activamente‖ 
- ―Porque é unha metodoloxía globalizada están presentes todas as 
competencias, é globalizada tal como debe ser en EI e agrupa todos os 
coñecementos‖ 
- ―Nos proxectos todo se vai preparando sobre a marcha e...‖ 
- ―O profesorado non programa, todo depende das decisións do alumnado, o 
profesorado é máis pasivo...‖ 
- Aparece a idea de que o proxecto é como actividade introdutoria, despois virá a 
“explicación”: “...esta é unha actividade interesante para introducir un tema- di 
unha alumna-, despois hai que coñecer técnicas para presentar a información 
ao noso alumnado”, “...o proxecto fai que o alumnado se motive máis...con 
posterioridade hai que buscar fórmulas para explicarlles a información que 
precisan...‖ 
 
 Respecto da terceira categoría, relativa aos roles de 
profesorado e alumnado 
No grupo de EI de 2009 
Respecto dos proxectos, máis que comentar outros aspectos, a mostra semella 
identificar con certa facilidade os roles de profesorado e alumnado, a maioría fai 
referencia a eles. Inda que opinan que o profesorado deixa de ser transmisor para ser 
guía e mediador (59,29%), observamos unha valoración negativa do profesorado nos 
proxectos. Cualifícano de pasivo,  “só” mediador, mero observador... (un 42,22%) e  
opinan que o alumnado aprende só, por si mesmo,.. (un 45,18%) 
Atopamos comentarios do profesorado en formación inicial como os seguintes que 
ilustran os datos: 
- ― O profesorado deixa de se quen dirixa todo e un transmisor de coñecementos 
para converterse só nun mediador‖ 
- ―Nestes métodos o profesorado é facilitador do coñecemento, é máis pasivo, e 
limítase a ser mero observador‖ 
- ―O profesorado actúa de xeito que o alumnado aprende por si mesmo‖ 
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No grupo de EI de 2010 
Volve observarse que máis que comentar outros aspectos como organización, 
metodoloxía, interacción,..., a mostra identifica mellor os roles de profesorado e 
alumnado, facendo referencia a eles nunha porcentaxe ampla. Opinan que o profesorado 
deixa de ser transmisor para ser mediador (61,11%), pero mantense a valoración 
negativa do profesorado nos proxectos, inda que diminúe a porcentaxe. Cualifícano de 
pasivo,  “só” mediador, mero condutor, limítase a guiar... (un 33%) e  mantense tamén a 
opinión de que o alumnado aprende por si mesmo,.. (un 30,56%), inda que diminúe a 
porcentaxe. 
Algúns comentarios ilustrativos son: 
- ― O profesorado deixa o seu papel de sempre e pasa a ser pasivo ás veces‖ 
- ―Todo o decide o alumnado, todo o fai só e aprende as informacións por si 
mesmo, mentres que o profesorado é un mero condutor‖ 
- ―O alumnado aprende pola súa conta xa que o profesorado non transmite 
conceptos, limítase a guiar ao alumnado‖ 
 
No grupo de EP de 2010 
Unha porcentaxe ampla comenta sobre os roles de profesorado e alumnado deixando de 
falar de aspectos como organización, interacción,... Consideran que o profesorado deixa 
de ser transmisor para ser condutor e guía (52,83%), pero, como nas mostras anteriores 
mantense a valoración negativa do profesorado nos proxectos. Cualifícano de pasivo, 
“nada máis que condutor” “simplemente guía”... (un 41,50%) e  mantense tamén a 
opinión de que o alumnado aprende por si mesmo, chega só aos recursos, fai todo 
autonomamente, ... (un 41,50%). 
Algunhas respostas do alumnado desta mostra poden ilustrar este apartado: 
- ―O profesorado só é un mediador, un mero intermediario, e o alumnado 
traballa autonomamente‖ 
- ―Alumnado e profesorado cambian de roles, o profesorado non fai transmisión 
pechada e actuará meramente de guía e mediador‖ 
- ―... xa non é protagonista (refírese ao profesorado) será nada máis que un 
condutor da aprendizaxe...‖ 
- ―Transmitir a información xa non é o que debe facer o profesorado, convértese 
soamente nun guía para que todo o  alumnado aprenda os temas‖ 
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Estes datos relaciónanse cos obtidos con outros instrumentos, como por exemplo, no de 
análise de “relatos de aula” e non se observan diferenzas en canto ás especialidades. 
 
 Respecto da cuarta categoría sobre deseño/programación 
de actividades, observamos que: 
 
 
No grupo de EI de 2009 
- Non se adaptan á 
etapa. Non se 
relacionan co 
currículo (nun 
38,51% da mostra 
observamos esta 
dificultade). 
- Non hai relación entre obxectivos, contidos e criterios de avaliación (un 51,85% 
adoece deste problema). 
- Un 82,22% contempla no deseño/ programación  as competencias como un 
engadido e sen relacionar adecuadamente.  
- A avaliación case non está presente no deseño da actividade (só o 11,11% a 
inclúe) nos casos en que aparece non forma parte integrante dela, é un engadido. 
Utilizan estudo de ideas previas, pero non usan os datos e como moito (8,14%) 
aparece unha avaliación final para verificar os resultados da mesma. 
 
No grupo de EI de 2010 
- Non se adaptan á etapa . Nun 55,56% da mostra non se relacionan co currículo 
- Un 52,78%  non relacionan obxectivos, contidos e criterios de avaliación. 
- As competencias aparecen como un engadido no deseño/programación nun 
88,89%. 
- A avaliación esquécese no deseño da actividade (só o 11,32% a inclúe) nos 
casos en que aparece non forma parte integrante dela, é, como na mostra 
anterior, un engadido. Utilizan estudo de ideas previas pero non usan os datos 















No grupo de EP de 2010 
- Nun 35,85% da mostra non se relacionan os deseños de actividades co currículo 
- Un 50,94%  non relaciona obxectivos, contidos e criterios de avaliación. 
- As competencias aparecen como un engadido no deseño/programación nun 
79,25% e preto dun 10% nin as menciona. 
- A avaliación case non aparece no deseño da actividade (só o 13,89% a inclúe) 
nos casos en que aparece, igual que nas outras mostras, non forma parte 
integrante dela. Utilizan estudo de ideas previas, pero tampouco usan os datos 
nela obtidos, só o 5,55% deseña avaliación final, mais como verificación de 
resultados. 
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
Nas tres mostras mantense a mesma tendencia e dificultades nos deseños e 
programacións de tarefas. A única diferenza entre especialidades observada é que na 
mostra de EP hai deseños que non fan referencia algunha ás competencias, mentres que 
nas de EI todas as programacións as conteñen dun ou doutro xeito. Non deixa de ser 
salientable o feito, xa que na etapa de EI só se producirá -segundo o currículo galego- 
un achegamento ás competencias. 
 
Nestas actividades volven darse as observacións xa constatadas con outros 
instrumentos: 
- Dificultades para xustificar, comentar ou razoar respostas ou opcións, a maioría 
limítase a afirmar ou negar, enumerar,... non hai explicacións nin 
exemplificacións nin recorren ao currículo. Os comentarios persoais son 
inexistentes. 
- Nos deseños de actividades recorren a obxectivos xenéricos, pouco adaptados á 
etapa e sen relación cos contidos e criterios de avaliación. 
- Cando deseñan a avaliación, non forma parte integrante da actividade, é un 
engadido, aparece un estudo de ideas previas (cuxos resultados non se xestionan 
despois) e ás veces unha avaliación final usada só para verificar resultados. 
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- Empregan teimosamente palabras como “conceptos” (non aparecen outro tipo 
de contidos e este é empregado no sentido de “definición”),“explicar”, 
“materias”, “temas que se deben traballar”, ... 
- A utilización do masculino xeneralizador é constante e practicamente total.  
- O emprego da lingua galega non é todo o correcto que debese, hai erros nas 
concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, ademais de 
hiperenxebrismos e castelanismos.  
- Dificultades na conceptualización da competencia do coñecemento e 
interacción co mundo físico (“medidas e magnitudes, propiedades físicas,... 



































A investigación que se presenta tivo lugar con alumnado de Maxisterio en Educación 




O propósito global desta investigación era coñecer as concepcións do profesorado en 
formación inicial a través dun deseño aberto. Buscábanse en concreto as concepcións 
sobre roles de profesorado e alumnado, avaliación, traballo coa información (fontes, 
técnicas, estratexias,...), competencias básicas, globalización e principios 
metodolóxicos, organización, plan de acción do profesorado,...  Tamén se pretendía 
verificar a evolución e/ou persistencia nas concepcións a través dun dos documentos 
seleccionados para a investigación entre as actividades da propia dinámica da materia 
(deseño das liñas básicas dun proxecto) e que formaba parte do corpus (dos 
documentos tidos en conta para a investigación) que permitise analizar implícitos. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo que se presenta encádrase nun paradigma cualitativo inda que os datos se 
presentaron posteriormente en porcentaxes . A información recolleuse a través do 
Instrumento: traballo sobre proxectos. 
Analizando os traballos sobre “Proxectos”, o alumnado ten que deseñar as liñas básicas 
dun proxecto. Os comentarios e propostas do alumnado estaban guiados por preguntas 
referidas a: 
- rol de profesorado 
- rol do alumnado 
- punto de partida do proxecto 
- avaliación 
- traballo coa información (fontes, técnicas, estratexias,...) 
- competencias básicas 
- globalización e principios metodolóxicos 
- organización 
- plan de acción do profesorado 
- valoración persoal 
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Este traballo tamén forma parte, como acabamos de dicir, do corpus dos documentos 
tidos en conta para a investigación e foi seleccionado entre as actividades da propia 
dinámica da materia por permitir a expresión aberta do alumnado. 
O traballo elaborouse individualmente, podendo consultar bibliografía e contrastar en 
grupos as súas opinións e propostas, previo ao redactado final do mesmo. 
O procedemento de análise foi: 
1. Lectura rápida de cada traballo e precodificación en base ás categorías que se 




globalización e principios metodolóxicos 
organización 
plan de acción do profesorado 
punto de partida do proxecto 
rol de profesorado 
rol do alumnado 
traballo coa información (fontes, técnicas, estratexias,...) 
valoración persoal 
2. Lectura detallada e codificación en firme.  
3. Clasificación e cálculo frecuencial e porcentual. 
4. Recolleita en táboas, que permitía clasificar por columnas, dos rexistros narrativos -
expresións e comentarios do alumnado- referidos a cada categoría. 
5. Representación escrita dos resultados. 
6. Contraste e comparación dos datos obtidos cos doutros instrumentos empregados na 
investigación global. 
 
A mostra estivo constituída por 78 persoas (76 mulleres e 2 homes) pertencentes á 




Rol de profesorado:  
Preguntada directamente sobre o rol do profesorado, a maioría da mostra, 65,38%, opina 
que o profesorado se converte en mediador, guía,... 
Mais cando non se pregunta directamente sobre o rol do profesorado, ao longo do 
traballo aparece dalgún xeito o papel de transmisor de información nun 21,79%  dos 
traballos. 
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En consonancia co obtido noutros instrumentos, o profesorado en formación inicial, 
opina que o profesorado nos proxectos “abandona” o seu rol tradicional para 
converterse en mediador nas aprendizaxes do alumnado, pero este rol non lle parece 
totalmente positivo e unha porcentaxe salientable (32,05%) dalgún xeito indican que fan 
pouco, que son pasivos, non lles parece que precise dunha actividade e competencia 
especial e utiliza expresións como: 
―... mero mediador‖ 
―...non é totalmente pasivo, ten que mediar‖ 
―... o profesorado deixa de pensar que o ten que facer todo para poñer nas mans do 
alumnado unha parte importante da clase, é un mero compañeiro máis” 
―... a súa función queda reducida a ser un medio ou instrumento‖ 
―... só conducen a aprendizaxe‖ 
―... traballa máis o alumnado que o profesorado‖ 
 
Rol do alumnado:  
 O 32,05% considera que o alumnado nos proxectos é activo, e ademais un 19,23%  
pensa que aprende por si, organiza sen axuda, et... Din que: 
―O alumnado aprende por si só‖ 
―... elabora por el mesmo‖ 
―... encárgase de  todo o proceso‖ 
― O alumnado descobre por si mesmo‖ 
―O alumnado constrúe autonomamente, sen axuda...‖ 
― Faise cargo só da súa aprendizaxe mentres que o profesorado observa‖ 
―...o alumnado tamén aporta só toda a información no proxecto‖ 
Os roles de profesorado e alumnado nos proxectos non se comprenden ben por parte da 
mostra e definen, sobre todo o rol do profesorado, polo que non fan (“non transmite a 
información‖, ― non fan todo‖, ―non dan datos‖...)  máis que polo que fan. 
No deseño de proxectos indican que “parten do interese do alumnado” 
- ―Teñen como punto de partida o interese do alumnado‖ 
- ―Recollen o que lle interesa ao alumnado‖ 
- ―Xorden como resposta ás inquedanzas do alumnado‖ 
- ―Sempre teñen presente o que lle interesa ao neno e á nena‖ 
 pero o 26,92% interpreta que iso significa “facer o que o alumnado quere” ou “é só o 




Inda que toda a mostra fala da necesidade dunha avaliación formativa e integrada (―non 
é unha fase independente ou separada‖) no proceso de aprendizaxe, cando deseñan  o 
61,54% do total da mostra separa as actividades para aprender das actividades para 
avaliar,  o 34,61% ten unha visión parcial e tradicional da avaliación indicando que 
“serve para ver se se acadaron os obxectivos marcados cando se deseñou o proxecto” e 
que “a avaliación a realiza o profesorado ao final‖, ―faise ao remate do proxecto‖ 
utilizando -di un 28,20%- “probas ou exames -orais no caso de EI-‖, ―cuestionarios‖, 
―fichas,  especiais de resumo‖256. 
O 39,74% do profesorado en formación inicial desta mostra fala da avaliación pola súa 
temporalización con corrección, comenta a necesidade dunha avaliación inicial, do 
proceso e final, identifica a avaliación inicial pero só o 11,54% identifica a do proceso 
correctamente. 
Unha porcentaxe salientable (26,92%) asimila avaliación inicial e estudo de ideas 
previas. Un 6,41% afirma non coñecer o motivo polo que se realiza a detección de ideas 
previas, un grupo formado polo 24,36% indica algunha funcionalidade do estudo de 
ideas previas inda que non se corresponda exactamente coa finalidade real dese estudo 
(só o 2,56% explica o motivo polo que pensa se detectan ideas previas), por exemplo 
din que serve para 
- “saber todo o que pensa o alumnado‖, 
-  ―para desenvolver a partir delas a programación‖, 
-  ―para elaborar proxectos‖, 
- ―para axudar ao alumnado a eliminar os erros‖ (pénsao un 21%  deste grupo) 
- ―para que o alumnado estableza relacións con outras áreas‖ 
- ―para achegar os contidos dos proxectos aos seus coñecementos‖ 
- ―para converter o proceso de ensino -aprendizaxe nun proceso colaborativo 
dende o principio‖ 
- ―para introducir o que queremos que aprendan‖ 
- ... 
Explicando a avaliación nos proxectos  un 17,95% do alumnado fai algunha referencia a 
técnicas. Só se refiren a técnicas de recollida de datos e non mencionan ningunha de 
                                                 
256
 As cursivas correspóndense con expresións das persoas da mostra. 
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análise de datos. A observación é case a única técnica mencionada polo profesorado en 
formación inicial.  
Semella novamente que lle resulta máis complicado identificar instrumentos de 
avaliación que non sexan os tradicionais, así, só un 5,13% menciona instrumentos de 
avaliación diferentes a probas ou exames (mencionan “os mapas conceptuais”).  
Constatouse a través dos seus comentarios que: 
- Manteñen a idea persistente de que as ideas previas son erros, non son adecuadas e hai 
que corrixilas. 
- Énfase nos resultados. Ven a avaliación como un proceso polo que se constatan os 
resultados e se observa se o alumnado acadou ou non os obxectivos. 
 - Igual que noutros instrumentos tamén se observa unha confusión entre 
“prerrequirimento” e  “ideas previas”. 
 
Traballo coa información (fontes, técnicas, estratexias,...) 
- Confusión entre fontes de información e técnicas para traballar con elas. 
- Para o 20,51% as visitas, saídas, vídeos,... non son concibidas como fontes de 
información, senón como ilustracións despois de “coñecida a información”:  
―Despois de obter información, o alumnado pode facer unha saída‖, ―Un vídeo poderá 
poñerse despois de que o alumnado ten a información‖,... 
- Non conciben que o alumnado obteña información relevante en fontes variadas, 
cren que sempre é necesaria a explicación (se non a dá o profesorado, busca que 
o faga unha persoa experta) 
―...o profesorado explicará despois de acordo co nivel do alumnado‖, ―...proporemos 
que veña unha persoa experta dar unha charla...‖ ―...o profesorado doutras clases que 
xa traballou o proxecto, pode vir dar a explicación ao alumnado e...‖, ―... cando o 
alumnado busca a información, o profesorado buscará o xeito de transmitirlla para que 
a asimile correctamente‖, ―O alumnado traballa colaborativamente, o profesorado 
tentará informar ao alumnado para que lle cheguen os contidos necesarios‖ 
- Un 14,10% amosa a insistencia en simplificar a información257, en achegar os 
coñecementos ao alumnado a través de contos,... (todo isto en contra da opinión 
xeral de que “a menor idade, maior necesidade de aumento da información para 
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 Giordan (1995) comenta a este respecto a incoherencia de determinados contidos en ciencias, para 
alumnado de secundaria e anteriores, obtidos por reducións sucesivas.  
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facela comprensible” e mesmo en contra da creación de/ do traballo con 
modelos adecuados). 
“A información hai que simplificala para darlla ao alumnado‖, ― a información hai 
que adaptarlla ao seu nivel, poñerlle menos cantidade‖, ―... despois pode adaptarse os 
coñecementos ás ideas do alumnado cun conto‖,... 
 
Competencias básicas 
- O 53,85% indica que os proxectos contribúen ao desenvolvemento das 
competencias pero só o 11,54% achega algunha explicación do porqué. 
- Un 25,68% identifícaas e enuméraas correctamente. As competencias mellor 
comprendidas son a Competencia en comunicación lingüística e a do 
Tratamento da información e competencia dixital. 
- As peor comprendidas e argumentadas son a Competencia matemática e 
Competencia no coñecemento e a interacción co mundo físico. 




- Falan de enfoque globalizador (un 48,72%)  pero non son quen de argumentalo 
correctamente, entre outras respostas están as seguintes: 
 ―porque non é unha metodoloxía memorística‖ (un 5,13%) 
 ―porque hai cooperación entre o alumnado‖ (3,85%) 
 ―parte dos intereses do alumnado e das súas experiencias‖ 
(11,54%) 
 ―porque se traballan as diversas áreas‖ (6,41%) 
 ―porque se parten das súas concepcións previas e usan internet‖ 
(6,41%) 
 ―usan diferentes recursos para chegar a unha única 
información‖ (5,13%) 
- O 21,79% explica que o enfoque globalizador “non implica un método 




- Constátase a dificultade que teñen para falar de organización. Falan dunha 
organización que permita a interacción entre alumnado e profesorado (un 
38,46%) pero só un 8,97% menciona outro tipo de interaccións, por exemplo 
alumnado -alumnado. 
- Un 14,10% ten clara a colaboración e cooperación do profesorado e alumnado 
nos proxectos, pero non deseña espazos e tempos nos que isto sexa posible. 
- Hai mencións ao agrupamento (gran grupo, pequeno grupo, parellas...) -o 
17,95%- pero non ao tempo, aos recursos,... 
 
Plan de acción do profesorado 
- Hai unha porcentaxe moi alta que non contesta a este aspecto (un 62,82%). Un 
7,69% explica que non sabe concretar o plan de acción. Non relaciona o que fai 
o alumnado e as accións necesarias do profesorado. 
- Un 10,26%, opina que non se precisa nun proxecto unha planificación, pois é “o 
alumnado quen é protagonista” e por iso “os proxectos teñen moito de 
improvisación”. 
- Confunden o plan de acción do profesorado cos pasos do método de proxectos 
(un 11,54%) ou co seguimento do proceso (un 3,85%). 
- Ven a programación como algo ríxido e que non é posible nos proxectos (un 
3,84%), isto se une a que entre o grupo que cre necesario un plan de acción, non 
ven, na súa maioría que ese plan de acción se teña que ir axustando. 
 
Valoración persoal: 
- O 14,10 % manifesta explicitamente a complexidade do traballo por proxectos 
pero menos de 1% fala da necesidade de formación e só un 3,84% expresa a 
necesidade do traballo en colaboración entre o profesorado ―para achegar 
opinións e ideas‖. 
- Un 17,95% fala da preparación que precisará o profesorado. A práctica 
totalidade (só hai dúas excepcións: ―O profesorado terá que investigar cómo 
poderá mellor traballar o tema coas alumnas e os alumnos -di unha persoa‖, 
―O profesorado terá que preparar estratexias para introducir a temática ou ben 
aprender estratexias novas‖) opina que o profesorado só debe prepararse sobre 
o tema a traballar, non sobre aspectos didácticos e estratexias a empregar. 
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Concepción de que o importante é saber sobre o “tema”, non coñecer estratexias, 
métodos,... Para ensinar, cren, basta con saber sobre a área. 
―... é importante conseguir nós coñecementos para despois explicarllos ao 
alumnado‖, ―consideramos oportuno aprender sobre o tema do proxecto antes de 
desenvolvelo‖,... 
 
Observacións no deseño das liñas básicas dun proxecto 
Na análise do deseño dun proxecto de traballo atopamos os seguintes datos: 
- Datos relacionados co tópico ao redor do cal xira o proxecto: 
 O 97,43% elixe unha temática tópica (corpo humano, animais, 
cas, alimentación, estacións do ano).   
 O 100% elixe “tema”, nunca unha pregunta ou un problema. 
 Traballa o “tema” a nivel enumerativo o 88,46%. Así por 
exemplo a totalidade do alumnado que elixe o proxecto sobre “O 
corpo” pensa nun traballo relacionado con: os sentidos, as partes 
do corpo, os músculos,...  pero non aparece, por exemplo “o 
corpo como sistema”. 
- Datos relativos ao rol do profesorado 
 Falan de proxecto, pero resúltalles difícil a un 7,69% esquecer o 
“rol transmisor” do profesorado ―explicarémoslles as partes do 
corpo‖, ―darémoslles información sobre os animais en xeral 
para...‖‖comezaremos explicando algo das estacións do ano 
para que lles sexa máis doado comprender despois o que lean...‖ 
 Ou ben, 12,82%, comezan co proxecto, como unha actividade 
introdutoria, e “despois explicaremos ao alumnado o que 
queremos que todos saiban para que non quede nada solto...‖ 
―...o proxecto tamén nos sirve a nós para ter información que 
despois lles diremos ao alumnado‖. 
 Dos comentarios (só un 15,38% fala da necesidade de colaborar 
entre o profesorado ou de traballar conxuntamente) dedúcese que 
opinan que o profesorado só debe prepararse sobre o “tema” a 
traballar, non sobre os aspectos didácticos e estratexias a 
empregar. Non aparece o debate didáctico. ―Si que sería 
necesario o traballo colaborativo con outro profesorado para 
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intercambiar información sobre o tema‖, ―... consideramos 
oportuno investigar sobre o tema co resto do profesorado do 
grupo‖, ―Eu creo que sería de interese ver se outro profesorado 
do centro xa traballou sobre o tema e ver que poden 
aportarnos‖. 
  Un 25,64% refírese ao rol técnico do profesorado, tarefa técnica 
do profesorado relacionada coa creación e achega de materiais e 
recursos (compatible co enfoque tecnocrático da tarefa docente): 
―preparariamos -refírese ao profesorado- unhas imaxes para que 
visen as diferentes partes da cabeza...‖, ―o profesorado 
procuraría os vídeos para amosar a información ao 
alumnado‖,...  
 Cando non aparece o profesorado “transmitindo información” 
colocan a “unha persoa experta”. En xeral non conciben unha 
visita ou un vídeo, por exemplo, como fonte de información 
potente, só como ilustración a unha información previa ou 
paralela, como un “complemento” dun “tema” e case sempre nun 
momento posterior a “dar o tema” :“ Recorreriamos ao Domus 
para que visen as partes do corpo despois de que as teñamos 
traballadas na clase”, ―un vídeo axudaralles a ver o que 
aprenderon sobre os animais‖- son exemplos desta idea. 
 Inda que a maioría explica a necesidade dunha planificación 
conxunta de profesorado e alumnado nos proxectos, nalgún 
momento (nun 16,67%) volve saír o rol hexemónico do 
profesorado: ―O profesorado organizará e planificará as 
diferentes actividades...‖, ―...e o profesorado irá desenvolvendo 
o proxecto de acordo coa súa planificación previa‖, ― E tamén o 
profesorado planificará as fontes de información...‖ 
- Datos relativos á coherencia interna do proxecto 
 O 15,38 % ten serias dificultades para deseñar actividades 
relacionadas e integradas, xeralmente acumulan actividades 
variadas sen máis nexos comúns que o tema de partida, pero sen 
relación entre si. Deste aspecto, o propio alumnado é consciente, 
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no cartafol manifestan as dificultades que teñen para deseñar 
actividades integradas e non meramente acumulativas. 
 O 10,26% propoñen tarefas con vídeos, murais, presentacións en 
power point, et. sen que quede claro o obxectivo. 
 A avaliación só aparece claramente ao inicio do proxecto como 
estudo de ideas previas (53,85%) pero non xestionan os 
resultados desta detección. Un 43,15% coloca tamén unha 
avaliación final, desligada do desenvolvemento do proxecto. En 
ningún caso aparece a avaliación do proceso inda que un 7,69% a 
menciona. 
 Dificultades en relacionar obxectivos, contidos e criterios de 
avaliación. As actividades son deseñadas como mera aplicación 
do aprendido. 
 Un 10,26% fala de globalización, di que non é un sumatorio de 
materias ou áreas, pero, cando explicitan o desenvolvemento do 
proxecto aparecen as tarefas repartidas por áreas e de xeito 
acumulativo. Exemplos: “ en educación física -din nun proxecto 
sobre o corpo- traballaremos os diferentes tipos de respiración, 
sentir os latexos do corazón,... en música ensinamos cancións 
que nomeen as partes do corpo...‖ ou ―En lingua podemos 
traballar as adiviñas,-din nun proxecto sobre animais- e 
xogaremos en plástica a facer animais con diferentes 
técnicas...‖, ―Podemos en psicomotricidade -din nun proxecto 
sobre a casa- xogar a imitar as accións en cada sitio da casa..., 
na hora do conto narraremos unha historia...‖  
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
Danse de novo as observacións constatadas tamén con outros instrumentos: 
- Dificultades para xustificar, comentar ou razoar respostas ou opcións, a maioría 
limítase a afirmar ou negar, enumerar,... non hai explicacións nin 
exemplificacións nin recorren en xeral ao currículo (só un 11,54% o menciona 
algunha vez). Os comentarios persoais son inexistentes. Usan as preguntas -guía 
como pretexto para falar do contexto. 
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- Utilizan a comparación para razoar as respostas, neste caso comparan os 
proxectos cos métodos tradicionais, métodos aos que non dan a nomenclatura 
axeitada, así, por exemplo: 
 Confunden Unidades didácticas e métodos transmisivos: ―...os 
proxectos son diferentes das unidades didácticas, nelas o 
profesorado sempre ten un rol transmisor -di unha alumna‖, 
―Nas unidades didácticas o profesorado transmite a información 
e o alumnado deixa que sexa o profesorado quen propoña os 
temas, mentres que nos proxectos non ocorre así -comenta 
outra‖... 
 Falan de “método de fichas”, (o 12,82%), “Nos proxectos o 
alumnado ten a oportunidade de intervir, no método de fichas 
todo está dado e pechado- di un alumno‖, ―No método de fichas 
o profesorado dá todo feito, nos proxectos o alumnado pode dar 
a súa opinión e...‖- engade outra‖, ―A clase maxistral usa as 
fichas, actividades pechadas. Nos proxectos o alumnado é quen 
decide que facer e aprende descubrindo só‖,... 
- Nos deseños de actividades recorren a obxectivos xenéricos, pouco adaptados á 
etapa e sen relación cos contidos e criterios de avaliación. 
- Cando deseñan a avaliación, non forma parte integrante da actividade, é un 
engadido, aparece un estudo de ideas previas (cuxos resultados non se xestionan 
despois) e ás veces unha avaliación final para verificar resultados. 
- Empregan teimosamente palabras como “conceptos” (no senso de definicións e 
enumeracións) ,“explicar”, “materias”, “temas que se deben traballar” ... Cando 
falan de contidos refírense case exclusivamente a conceptos―traballaremos os 
conceptos do tema...‖, ―investigarán os conceptos sobre...‖, ―...con este 
proxecto traballaremos os conceptos básicos...‖ e tamén só aparecen conceptos 
cando os deseñan (empregan o termo conceptos inadecuadamente). 
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- Obsérvanse incorreccións no emprego de termos como: construtivismo e 
socioconstrutivismo (un 10,26% confúndeo con socialización), a maioría desas 
veces a interpretación é reducionista. 
- Non ven a necesidade de formación. 
- Incoherencia no deseño e planificación de actividades, tarefas, proxectos,... 
Tampouco perciben a utilidade das actividades para aprender, só para aplicar o 
aprendido. 
- A utilización do masculino xeneralizador é constante e practicamente total.  
- O emprego da lingua galega non é todo o correcto que debese, hai erros nas 
concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, ademais de 
hiperenxebrismos e castelanismos.  
- Dificultades na conceptualización da competencia do coñecemento e 
interacción co mundo físico (“medidas e magnitudes, propiedades físicas, 
“resolución de problemas”... pertencen á competencia matemática e non a esta”, 
-pensa o alumnado) 
- Empeño en simplificar a información, en achegar os coñecementos ao alumnado 
a través de contos,... Con iso só se potencia a transmisión incoherente de 
saberes, obtidos por reducións sucesivas (Giordan, 1995)
258
. É paradoxal que 
canto máis explicacións se precisan -porque se teñen menos coñecementos e 
experiencias- os libros de texto e o profesorado se empeñen en reducila ou 
convertela en anecdótica. 










                                                 
258
 Giordan, noutro capítulo da súa publicación fala das simplificacións abusivas de determinados artigos, 
libros ou películas científicas para alumnado. Se intenta simplificar porque non se incita a comprender 
senón a reter. 
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INSTRUMENTO 5     
 
A investigación tivo lugar na Facultade de Educación e do Deporte de Pontevedra 
(Universidade de Vigo), na titulacións de Educación Infantil ao final do último 
cuadrimestre do curso 2009-2010. 




O propósito desta investigación é coñecer as concepcións do futuro profesorado de EI 
sobre a aprendizaxe das ciencias e máis concretamente sobre: metodoloxía, avaliación,  
rol de alumnado e profesorado, ...  Ademais poderiamos verificar a evolución e/ou 
persistencia nas concepcións a través doutro dos documentos seleccionados para a 
investigación entre as actividades da propia dinámica da materia (programación dunha 
saída didáctica para realizar con  alumnado de EI). En resumo: 
 
- Analizar as representacións do alumnado sobre aspectos metodolóxicos xerais 
relacionados coa aprendizaxe das ciencias. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo que se presenta responde, como os anteriores a unha investigación encadrada 
nun paradigma cualitativo, permite, entre outros aspectos, destacar o que a poboación 
estudada di “coas súas propias palabras”.  
A información recolleuse a través da análise de contido dun traballo que debían elaborar 
(individualmente ou en grupos) sobre o deseño dunha actividade para a aula de ciencias 
(unha saída) de xeito que contemplasen o desenvolvemento das competencias e 
desenvolvesen unha tarefa adecuada ao currículo e ao paradigma de aprendizaxe 
socioconstrutivista. 
Recolléronse 19 traballos, con estrutura aberta que solicitaba ao alumnado que 
elaborase/programase unha saída didáctica co alumnado de EI, xustificándoa. 
Utilizouse para a obtención de datos, como indicamos en parágrafos anteriores, a 
metodoloxía de análise de contido
259
, analizando con detalle e profundidade o contido 
das “narracións escritas” do persoal incluído na mostra da especialidade de EI. O 
                                                 
259
 A “Análise de Contido” é unha técnica sistemática, cualitativa e cuantitativa que permite detectar a 
presenza ou ausencia dunha característica ou dato e facer reconto destes datos. 
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procedemento seguido, unha vez determinados os obxectivos, a mostra e elixido o 
instrumento, foi: 
- definición de categorías que serán obxecto de estudo para a súa análise e reconto, 
estas categorías son unidades de rexistro (neste caso, contidos de mensaxe) con 
posibilidade de reconto frecuencial.  
- establecemento de regras de numeración e reconto: neste instrumento recorreuse á 
frecuencia (número de veces que aparece unha unidade de rexistro determinada na 
mostra). 
- categorización que partiu dun subliñado de elementos presentes nas redaccións, 
previa lectura superficial do material, e clasificación dos diferentes elementos 
presentes despois dunha lectura máis detida, clasificación de datos e organización 
dos mesmos. A metodoloxía seguida na elaboración de categorías foi de xeito 
pormenorizado o seguinte: a) separar cada traballo en unidades temáticas que 
subliñaron con formas diferentes, e permitiron encontrar segmentos referidos a un 
mesmo aspecto; b) facer unha codificación aberta, é dicir, agrupar as unidades de 
datos a fin de identificar compoñentes temáticos que permitisen construír as 
categorías de contido para dar fundamentalmente unha denominación común a 
fragmentos. En resumo, os redactados foron seleccionados, codificados e 
categorizados de forma preliminar (codificación aberta) e sinaladas con subliñados, 
ao final asignouse unha palabra ou grupo de palabras a cada categoría inicial. 
Obtidas as categorías retomáronse os traballos para asegurar que as 
frases/parágrafos/expresións/apartados estivesen adecuadamente situadas nas 
diferentes categorías indicadas.  
Realizáronse cómputos separados dos datos pertencentes ás distintas categorías cun 
traballo de cuantificación utilizando cálculos de frecuencia. Recorreuse ao cálculo de 
porcentaxes para permitir comparar e contrastar datos inda que fose superficialmente. 
Completouse os resultados cunha serie de rexistros narrativos extraídos das redaccións 
de cada traballo de xeito que ilustrasen os datos. Para facer a presentación sistemática 
usouse como procedemento a representación escrita. 
As categorías resultantes foron: 
 Concepción da saída didáctica nas aulas de ciencias, 
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 Programación da saída: referencias ao currículo, elementos da programación, 
desenvolvemento das competencias, actividades, ... 
 Deseño da saída : Momentos da tarefa, enfoque globalizado,  
 A avaliación: temporalización, instrumentos, axentes, obxecto avaliación, 




Os resultados correspóndense ao curso 2009-2010, tal como indicamos ao comezo deste 
apartado. 
O “instrumento” aplícase ao final do segundo cuadrimestre e non se recolleron os datos 
desagregados por sexo ao estar os varóns escasamente representados e ao existir 
traballos elaborados por persoas de ambos sexos. 
Os 19 traballos foron elaborados por grupos ou individualmente, a composición de cada 
grupo foi decidida polo propio alumnado. 
Os resultados refírense á súa concepción sobre: 
 Concepción da saída didáctica nas aulas de ciencias, 
 Programación da saída: referencias ao currículo, elementos da programación, 
desenvolvemento das competencias, actividades, ... 
 Deseño da saída : Momentos da tarefa, enfoque globalizado,  
 A avaliación: temporalización, instrumentos, axentes, obxecto avaliación. 
 
Respecto da concepción da saída nas aulas de ciencias:  
O 57,89% concibe a saída como unha excursión e mesmo utiliza ese termo ao longo do 
redactado. Dentro deste grupo, o 63,64% recolle a necesidade de “merendar” durante a 
mesma e ao longo da explicación da saída indica que o alumnado “levará merenda”, ou 
“faremos unha parada para merendar”, ou “colocarase nun lugar idóneo para que 
merende”. 
Un 78,95% concibe a saída como colofón, non como fonte de información. Este dato é 
concordante co obtido noutros instrumentos respecto das actividades de laboratorio, 
modelización, experimentación, de simulación con ordenador,... que para o profesorado 
en formación inicial teñen por obxectivo ilustrar o explicado na aula, pensando que en 
ciencia o alumnado debe primeiro aprender os “conceptos” e despois aplicalos  ou 
observalos. 
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Respecto da Programación da saída: referencias ao currículo, elementos da 
programación, desenvolvemento das competencias, actividades, ... 
O 89,47% realiza unha programación da saída sen coherencia entre os seus elementos, 
así non hai coherencia entre as competencias que se pretenden desenvolver, os 
obxectivos a acadar, os contidos propostos, os criterios de avaliación e as actividades 
deseñadas. Mesmo hai unha porcentaxe (10,53%) que non propón obxectivos, un 
15,79% que non propón contidos, un 31,58% que non contempla criterios de avaliación. 
Respecto das competencias, un 15,79% confúndeas con áreas ou actividades. Din, por 
exemplo: 
“... farán plástica tinguindo area con xiz de cores, con isto desenvolveremos a  
competencia artística‖ 
―Desenvolveremos tamén a competencia lingüística cando durante a saída á praia 
contamos contos e historias...‖  
Observamos que din que desenvolven a competencia matemática cando falan de 
problemas, medidas,... isto sucede nun 63,16% dos traballos. Hai confusión entre 
competencia matemática e competencia no coñecemento e interacción co mundo físico 
(nun 47,37%).  
O 52,63% propón actividades sen relación cos obxectivos, suman actividades que cren 
que poden usar, engaden actividades usando a saída como pretexto. Exemplos que 
ilustran esta concepción: 
―Contaremos contos durante a saída‖  
― Faremos o xogo do fotógrafo  e...‖ 
― Durante a saída prepararemos unha ―Busca do tesouro‖‖ 
―Despois da merenda faremos un xogo de relevos‖ 
 ― Xa que imos podemos recoller area para tinguila despois na aula e...‖ 
O 73,68% non recorre ao currículo para xustificar a saída. 
Respecto do Deseño da saída : Momentos da tarefa, enfoque globalizado, ... 
Un 21,05%  deseña a saída como unha actividade illada, o resto inclúea nunha unidade 
didáctica maior, un 26,32%  din que “esta saída forma parte do proxecto...” (pero só un 
destes casos pode considerarse realmente un proxecto). 
Só un 21,05% deseña os tres momentos da saída (antes, durante e despois) e un 26, 32% 
fala de “planificar conxuntamente co alumnado a saída”. Pola contra o 68,42% non 
realiza unha planificación previa, non hai guión, o alumnado é “levado polo 
profesorado” que dirixe cada paso. 
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Indican que deseñan unha actividade globalizada o 57,89% e xustifícano: 
―...xa que traballamos dende todas as áreas‖ 
―...porque hai interdisciplinariedade‖ 
―...porque nos centramos sempre na mesma temática dende o comezo‖ 
pero realmente só o 5,26%  ten un enfoque globalizador. 
Respecto da avaliación: temporalización, instrumentos, axentes, obxecto avaliación, 
estudo de ideas previas 
Inda que xa falamos de avaliación cando comentamos as concepcións da mostra sobre 
programación, consideramos que se pode establecer unha categoría diferente pola 
riqueza de datos que se obteñen.  
Respecto da temporalización da avaliación: O 36,84% di ―faremos avaliación inicial, 
do proceso e final‖ pero non indica como. O 26,32% non deseña avaliación do proceso 
nin a menciona.  
Falan de avaliación inicial e asimílana ao estudo de ideas previas, fan ese estudo de 
ideas previas (o 84,21%)  pero despois non son utilizadas. 
Como instrumentos de avaliación aparecen cun 5,26% unha ficha de seguimento para 
valorar os resultados, no resto dos casos aparecen “preguntar ao alumnado‖ tanto para 
avaliación inicial como final. 
Só un 36,84% fala de técnicas de avaliación, pero usa exclusivamente a observación. 
A maioría contempla como axente de avaliación ao profesorado, só un 10.53% 
menciona que “haberá unha autoavaliación‖. O obxecto de avaliación proposto é 
exclusivamente o alumnado e as súas aprendizaxes. 
Ao longo de todos os traballos queda patente que ven a necesidade dunha “explicación”, 
o 100% dos traballos a mencionan, non contemplan outros xeitos de obter información, 
se non o fai o profesorado buscan alternativas expertas (este é o caso do 36,84%). 
Exemplos extraídos dos traballos son: 
“Explicarlle as normas de xeito moi claro e conciso‖  
 ―Unha nai explicará como se usan as redes‖  
―As mariscadoras explican...‖  
―O profesorado terá que explicar como comportarse na praia‖  
―Trala explicación da mestra...‖ 
―Buscamos expertos que poidan explicar a praia e as actividades que se fan nela e 
despois...‖  
 ―Os socorristas terán que explicarlles que se debe facer na praia‖  
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Respecto do rol do profesorado aparece maioritariamente co seu rol tradicional: explica, 
deseña a actividade, avalía ao alumnado (só aparece a autoavaliación nun 10,53%) , 
planifica e dirixe toda a saída (só un 26, 32% fala de “planificar conxuntamente co 
alumnado a saída).  
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
Despois da lectura xeral, mencionada en procedemento, para analizar contido e extraer 
unidades de análise extraéronse as primeiras conclusións: constatáronse dificultades no 
formato de presentación do traballo (falta de índice no 10,53%; falta de referencias 
bibliográficas e fontes no 15,79%), na argumentación e xustificación (vese nun 
73,68%), no emprego da lingua galega (problemas coa colocación dos pronomes, uso de 
castelanismos e deficiencias no uso dos tempos verbais), uso de linguaxe sexista (só no 
10,53% dos casos hai un intento de uso de feminino e masculino inda que sen 
xeneralizar ese uso). Comprobamos que hai un exceso de utilización das palabras 
“conceptos” (podemos velo en comentarios como “o alumnado ten que engadir novos 
conceptos despois da saída”, “se facemos as preguntas para coñecer as súas ideas 
previas, seguro que aparecen conceptos que non teñen claros”, “os nenos e as nenas 
sacan moitos conceptos da vida, do contorno e a saída pode servirlle para iso”,...) e 
“explicar” (por exemplo: ―explicar que vemos na praia, que cousas se deben 
manter...‖, “explicar, se non o fai o profesorado, por parte dunhas familias que 
coñezan ben a temática‖, “as mariscadoras explicarán‖, ...) 
Ademais: 
- Concepción da saída como unha excursión ou, no mellor dos casos, como 
ilustración ou actividade final dun proceso, non como fonte de información. Para o 
profesorado en formación inicial a saída parece ter por finalidade ilustrar o xa 
traballado na aula. 
- A maioría non recorre ao currículo para xustificar a actividade, a pesar de que se lle 
indica nas instrucións. 
- Dificultades na programación formal da tarefa e sobre todo no mantemento de 
coherencia entre os seus elementos, así non hai coherencia entre as competencias 
que se pretenden desenvolver, os obxectivos a acadar, os contidos propostos, os 
criterios de avaliación e as actividades deseñadas; aparecen como engadidos. 
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- Respecto das competencias, mantense o observado con outros instrumentos: 
confúndenas con áreas, din que desenvolven a competencia matemática cando falan 
de problemas, medidas,...  
- Maioritariamente o deseño da tarefa non contempla todas as fases (previa, do 
proceso, final) e é o profesorado quen dirixe toda a actividade. 
- O deseño de tarefas con enfoque globalizado non lle resulta doado, tampouco 
desprenderse do concepto de globalización como interdisciplinariedade, como 
concorrencia de todas as áreas,... A maioría fai un sumatorio de contidos no canto 
de globalización. 
- Respecto da avaliación: Tenden a considerar que a función da avaliación é medir o 
aproveitamento do alumnado, xeralmente hai unha práctica constatadora e terminal. 
Sitúan, por tanto, a avaliación ao final do proceso e na maioría de casos ao comezo 
tamén. Concepción reducionista da avaliación inicial como estudo de ideas previas 
(que logo non ten consecuencias na secuencia didáctica, no deseño de tarefas). 
Pensan maioritariamente que a responsabilidade da avaliación é unicamente do 
profesorado. Escasa diversificación de instrumentos de avaliación e mención 
exclusiva da observación como técnica. Hai carencia case absoluta de deseño  
avaliación procesual. A avaliación non aparece integrada no proceso, senón como 
actividades diferentes á parte do resto. 
- Respecto do rol do profesorado aparece maioritariamente co seu rol tradicional: 




















INSTRUMENTO 6  
 
A investigación tivo lugar na Facultade de Educación e do Deporte de Pontevedra 
(Universidade de Vigo), na titulacións de Educación Infantil no curso 2009-2010. 
A mostra estaba constituída por 83 persoas, 79 mulleres e 4 homes da especialidade de 




O propósito desta investigación é coñecer as concepcións (e a súa evolución) do futuro 
profesorado de EI sobre a aprendizaxe das ciencias e máis concretamente sobre: 
metodoloxía, avaliación,  rol de alumnado e profesorado, ... así como servir de contraste 
aos datos obtidos con outros instrumentos. Así pois, analizar as representacións do 
alumnado de Maxisterio sobre aspectos metodolóxicos xerais relacionados coa 
aprendizaxe das ciencias era o obxectivo fundamental. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo, unha vez máis encadrouse nun paradigma de investigación cualitativo.  
A información recolleuse a través da análise de contido de 46 cartafoles
260
 elaborados 
polo alumnado (individualmente ou en grupo segundo o seu criterio) que entregaron ao 
final do curso.  
O cartafol
261
 ou carpeta de aprendizaxe (Bolívar, 2009)
262
, como xa se dixo consistiu 
nun conxunto de traballos realizados polo alumnado xunto á reflexión e valoración 
persoal da súa experiencia de aprendizaxe na materia. 
O cartafol trátase realmente dun procedemento de avaliación de traxectorias de 
aprendizaxe, pode usarse como unha “técnica” que permite avaliar procesos e 
resultados, (Barragán, 2005), estruturar tarefas de aprendizaxe, desenvolver estratexias 
colaborativas entre o alumnado e, sobre todo, motivar ao alumnado para reflexionar 
                                                 
260
 Cartafoles que permitisen recoller as propias percepcións do alumnado sobre a súa aprendizaxe, á par 
que observar a persistencia ou reestructuración de concepcións. 
261
 Duschl (1995 b), propón un modelo de ensino da ciencia denominado ―cultura de carpeta”. Neste 
modelo as carpetas son un instrumento esencial. As carpetas, di, son un mecanismo que permite avaliar o 
coñecemento científico do alumnado; nunha clase que utiliza carpetas, a avaliación considérase unha 
actividade formativa, educativa e colaboradora que se produce entre docente e estudante. (…). As 
carpetas son coleccións de traballos do alumnado cunhas características concretas: 
- emanan de actividades educativas que son experiencias científicamente válidas 
- necesita incluír evidencias do proceso de desenvolvemento conceptual do alumnado 
- deben darse actitudes reflexivas ao redor da carpeta.  
262
 Tal como o denomina Antonio Bolívar en, Bolívar, A. (2009). Deseñar e avaliar por competencias na 
universidade. O EEES como reto.Vigo: Universidade de Vigo. 
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sobre a súa propia aprendizaxe nun proceso de avaliación continua. O cartafol permite 
recoller o punto de vista da persoa protagonista da aprendizaxe e reflicte a evolución do 
seu proceso, os momentos fundamentais do mesmo, axuda a profesorado e alumnado a 
observar e coñecer as competencias adquiridas (Alfageme, 2007).  
O cartafol favorece un traballo de reflexión inmediata conxuntamente cunha reflexión 
retrospectiva. 
O cartafol pode adoptar moitas formas diferentes segundo a finalidade con que se use 
(Barragán, 2005) e existen diferentes tipos de cartafoles, os cartafoles tradicionais ou 
escritos e os dixitais ou e-cartafol, os cartafoles docentes e os de aprendizaxe do 
alumnado (Gallego, Cacheiro, Martín e Angel, 2009). Neste caso tratouse dun cartafol 
tradicional de aprendizaxe do alumnado no que este ía recompilando o proceso, os 
resultados e as súas reflexións sobre distintos momentos de traballo e actividade durante 
o seu proceso de aprendizaxe no curso e utilizou para o desenvolvemento de propostas 
de ensino e aprendizaxe centradas nos procesos construtivos do alumnado (Agra et alii., 
2009). 
O procedemento de análise utilizado con este instrumento foi similar ao doutros 
instrumentos descritos con anterioridade (separación de unidades temáticas relacionadas 
con categorías pre-descritas, codificación e sinalización con palabras clave, 
clasificación e reconto, cálculo de porcentaxes, recompilación de frases e narracións 
nunha táboa de dobre entrada de xeito que cada categoría aparecese nunha fila (táboa 
14) e por último representación escrita. 
Para obter os datos usáronse basicamente os apartados relativos a: achegas persoais, 
conclusións e aspectos avaliativos das sesións, propostas de programación, traballos e 
actividades e as reflexións vertidas sobre diferentes temáticas xurdidas na aula
263
. 
O documento foi usado basicamente, como se viu nas investigacións 1ª e 2ª para 
comprobación coas opinións escritas/orais das persoas participantes, de modo que 
nalgún momento se puidesen contrastar interpretacións, informacións e evolucións nas 
concepcións e representacións do alumnado de Maxisterio ao longo do curso. 
As categorías predeterminadas foron: 
 Métodos en xeral e método de proxectos en particular 
                                                 
263
 Elixíronse basicamente estes apartados por considerar que as producións abertas do alumnado 
permiten observar mellor as concepcións que as de tipo declarativo. 
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 Globalización 
 Recursos  
 A avaliación 
 Rol do profesorado e do alumnado 
 Competencias 
 Construtivismo 




Os resultados correspóndense, pois, ao curso 2009/10, tal como se dixo con 
anterioridade. 
Os resultados dos 46 cartafoles refírense á súa concepción sobre método en xeral  e 
método de proxectos en particular, principios metodolóxicos (máis concretamente 
globalización), avaliación, competencias, recursos e roles de alumnado e profesorado 
principalmente, ademais de proporcionar as reflexións do propio alumnado sobre os 
seus logros, dificultades, evolución de concepcións,et. 
 
categoría Afirmacións do alumnado nos cartafoles 
Método  Comentan as dificultades que tiñan e teñen para diferenciar 
métodos e modelos didácticos: 
- ―... non me resulta fácil diferenciar métodos, nin tampouco vexo 
moi ben a diferenza entre métodos e paradigma de aprendizaxe‖ 
- ―Non son capaz de dicir cal era o modelo de método co que 
traballaba a mestra coa que fixen as prácticas, pode dicir que 
usaba...‖ 
- ―Sabemos que o alumnado se aburre de pintar e de facer as 
fichas de sempre, mais copiamos o modelo tradicional, non 
sabemos outro xeito de facelo‖  
- ―Inda teño dúbidas á hora de describir o que sucede nunha 
clase, pero agora xa vexo as diferenzas e sei comentar se se 
achegan ás competencias ou non‖ 
- ―Diferenciar métodos xa nos é algo máis doado pero inda nos 
falta moito para facelo ben, temos serias dificultades para ver 
cando se acadan competencias, cando son globalizados,...‖ 
- ―... así que nos  fai falla aprender sobre métodos, abraiounos a 
metodoloxía empregada no construtivismo‖  
 Comentan o descubrimento que supuxo coñecer a metodoloxía 
de proxectos, as dificultades, dúbidas,...: 
- ― ... a metodoloxía globalizada non ten que ver coas fichas, o 
método de proxectos parece máis eficaz para conseguir 
competencias‖ 
- ―os proxectos implican un traballo a maiores‖  
- ―proxectos, método ideal para todas as idades porque fai ao 
alumnado cada vez máis autónomo‖  
- ―non sabemos moi ben en que consiste un proxecto pero é 
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diferente doutros métodos,  a nosa idea do que era un proxecto 
era totalmente equivocada‖  
- ―O método de proxectos... moi interesante, non se improvisa, se 
consensúa co alumnado e se media no que aprende‖ 
- ―...é a primeira vez que nos falan de proxectos, por iso nos 
custou moito identificalos‖  
- ― Coñecer os proxectos  foi un descubrimento para nós 
reconfortante inda que temos moitas dúbidas para levalos a 
cabo‖  
- ― Tiña unha serie de ideas iniciais erradas, cría que os proxectos 
eran un tipo de tarefa que só ofrecían maior liberdade ao non 
temporizar de forma ríxida as actividades a realizar, aprendín 
que hai diferentes métodos e o que pode significar cada un‖  
- ―...o de traballar por proxectos resultábanos estraño porque non 
sabiamos que era un proxecto nin que significaba en realidade 
integrar áreas‖  
- ―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a avaliación, a 
temporalización, as actividades... pero ao mesmo tempo os 
proxectos deben ser algo aberto que se pode modificar segundo 
os intereses do alumnado...‖  
 Persisten concepcións sobre o método de proxectos que lle 
fan rexeitalos 
- ―Non teño moi claro como adecuar os proxectos á aula de 
infantil, xa que considero que os nenos de 4 anos inda son moi 
pequenos para decidir sobre que queren traballar, non teñen 
autonomía suficiente para buscar información, non teñen 
capacidade de autoavaliación. Vai mellor para alumnos máis 
grandes‖  
- ―O método de proxectos nas unitarias paréceme difícil xa que 
tantas idades xuntas son difíciles de coordinar‖ 
- ‖Os proxectos parecen algo utópico, non vimos nas prácticas 
que en ningún centro se traballase así‖  
- ―Gústame o método de proxectos pola súa filosofía, pero tamén 
me gusta o traballo organizado, xa que vale para aprender 
outros aspectos, o da organización pódeme máis que a teoría‖  
- ―O dos proxectos paréceme complicado para unha aula, non sei 
como levalo á práctica, creo que é mellor facer o que xa 
sabemos de sempre‖,  
 Persisten confusións 
- ―Para min o  método transmisivo en educación infantil ten que 
ver co uso de fichas‖  
- ―Cremos que o método didáctico ideal é unha combinación dun 
globalizador e un socioconstrutivista‖  
Globalización  O alumnado identifica as súas concepcións sobre 
globalización e aproxímase ao significado da mesma: 
―Non teño ben afianzado o concepto de globalización‖ 
―En realidade custoume moito comprender que é globalización‖ 
― O que eu cría que era globalización, resulta que era outra cousa‖ 
― A globalización axúdanos a entender a realidade do alumnado‖ 
―Ata agora non nos pararamos a pensar no que significaba en 
verdade globalización‖ 
― Ata agora viñamos deseñando unidades didácticas con sumatorio 
de contidos e pensabamos que era globalización‖ 
 Manifesta as dificultades e dúbidas que inda ten ao respecto 
 ― Teño problemas para diferenciar interdisciplinariedade e 
globalización‖ 
 ―Teño dificultades para deseñar algo globalizado para a aula‖ 
―Resultounos máis difícil do que imaxinabamos pasar da teoría á 
práctica e identificar se era globalización ou non, inda nos falta un pouco 
para telo totalmente claro‖  
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― A metodoloxía globalizada parécenos moi complexa e non sabemos 
como desenvolvela e cremos que nalgunhas escolas, polo menos nas que 
fixemos prácticas, lles pasa igual‖ 
Avaliación  Consciencia das lagoas e dificultades en comprender e /ou 
aplicar e/ou en argumentar aspectos relacionados coa 
avaliación...:  
-  ― Temos moitas dificultades para argumentar ao redor da 
avaliación‖  
- ―Non temos claro o que significa avaliación, é moi diferente do 
que criamos‖  
- ―Preciso aclarar un pouco máis todo isto da avaliación‖,  
- ‖Somos conscientes de que temos moitos erros e lagoas en canto 
ao que se refire á avaliación‖ , ―Temos moitas dúbidas de como 
avaliar nas actividades e proxectos‖, 
-  ―Non teño nada claro o concepto de avaliación, non é un simple 
exame como eu imaxinaba‖, 
-  ―Das sesións de debate sobre avaliación hai moitos aspectos 
que debemos reconstruír na nosa cabeza‖  
o Consciencia dos cambios nas súas concepcións ou dos 
cambios que se lles solicitan:  
- ―Non sabía que é prerrequisito, agora sei que é diferente de idea 
previa pero inda non sei aplicalo‖, 
- ―A avaliación tamén serve para comprobar se a evolución vai 
sendo correcta, non só para ver os resultados‖,  
- ―...A avaliación non se trata dun exame ou dunha proba como 
cría eu ata agora‖,  
- ―A avaliación final non é un control‖,  
- ―Avaliación non se debe identificar sempre con exame‖,  
- ―Sei que a avaliación non só debe ir ao final do traballo, senón 
que tamén debe ir paralela ao desenvolvemento do mesmo o 
problema é como o vou facer‖ ,  
- ―Respecto da avaliación puxemos en cuestión moitos 
plantexamentos que dabamos por sentados‖ ,  
- ―Eu creo, a pesar do dito que é normal que se avalíe con exames 
e probas, pero tamén debe terse en conta máis cousas como a 
participación en clase, a atención,..‖,  
- ― Sei que ten que haber unha avaliación formadora, sei que é 
diferente da formativa, pero non sei como facelo‖ , 
- ―Sabiamos que era necesario avaliar, pero non eramos 
conscientes de cales eran as razóns ou motivos polos que a 
avaliación é necesaria, nin a mellor maneira de levala a cabo‖  
- ―Agora sabemos que se necesita unha avaliación inicial unha do 
proceso e unha final‖ ...  
o Mesmo hai quen tenta explicar o porqué das súas 
concepcións  
- ―a concepción da avaliación que temos débese ao que nos 
aconteceu ao longo da nosa escolaridade obrigatoria e 
postobrigatoria, fomos sometidas a un proceso de avaliación que 
só valora as nosas aprendizaxes polo que escribimos nun papel‖ 
 A pesar do traballo con instrumentos e técnicas ven a 
observación case como técnica en exclusiva en EI:  
-  ―A avaliación en educación infantil non a podemos facer como 
se faría en outros cursos máis avanzados , a través de probas, 
polo tanto  o método será a observación‖  
- ―faláranos da importancia da observación pero non como 
facela‖ 
-  ‖a observación é a metodoloxía máis potente na educación 
infantil‖  
- ―observación como medio de avaliación‖  
- ―é moi importante a observación xa que  a avaliación en infantil 
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consiste nisto‖  
 Decátanse da importancia de partir dun estudo de ideas 
previas, pero “partir” significa simplemente avalialas, 
non xestionalas:  
- ―Creo que é moi importante partir das ideas previas antes de 
traballar o tema, despois xa podes explicar sabendo cales son os 
erros do alumnado‖,  
- ―a avaliación inicial das ideas previas ten unha importancia 
enorme, aínda maior do que imaxinaba, ata agora non tiña claro 
como facela‖ 
 Mencionan facer descubrimentos como:  
-  ―o importante que é que os alumnos formen parte da avaliación 
facéndoa‖,  
- ―é interesante usar o mapa mental para avaliar‖  
- ―non só se debe avaliar ao final, tan importante como o 
resultado vemos que é a detección de dificultades e avances ao 
longo do proceso‖ 
Competencias 
 Manifestan as súas aprendizaxes e dúbidas ao redor das 
competencias:  
- ―Foi moi complexa a tarefa de identificar competencias, 
realmente non temos suficientes coñecementos sobre iso‖ 
- ―Unha cousa é escoitar falar de competencias e outra diferente 
contemplalas na aula, é moi difícil explicalo, estamos moi 
perdidos na tarefa.‖ 
- ―Non sabiamos a importancia que tiña o das competencias‖ 
- ―...non sabiamos como actuar metodoloxicamente para acadar 
competencias, agora sabemos que ten moito que ver coa 
metodoloxía e non tanto coas áreas en si, pero inda así quédanos 
moito por aprender neste sentido‖ 
- ―Agora teriamos que ver e debater máis sobre onde se acadan 
competencias e onde non, polo menos xa non as confundimos 
coas áreas.‖ 
Recursos   Declaran dificultades á hora de pensar en recursos 
diferentes ao libro de texto 
―Vimos ao longo da nosa escolaridade como se empregaba o libro de 
texto, non había ningunha outra fonte, canta máis memoria tiveses mellor 
para aprobar, ... agora temos dificultades para imaxinar outros recursos 
e que dean resultado‖ 
 Descobren a existencia doutros recursos para traballar as 
ciencias na aula 
 ―É moi importante a función das TIC na aprendizaxe das ciencias 
naturais e sociais...‖ 
―Hai recursos varios para o traballo de ciencias: vídeo, fotos, películas, 
as visitas...‖. 
Rol do alumnado  Persiste a idea de que o alumnado, cos novos roles, 
faino todo por si mesmo: 
- ―O rol do profesorado é motivar para que o alumnado aprenda 
por si mesmo‖ 
- ―Se non cremos que o alumnado pode aprender só e por si 
mesmo non estaremos actuando adecuadamente no noso papel 
ensinado ciencias‖ 
- ― Se o profesorado non pasa a un papel secundario, o alumnado 
non vai ser quen de aprender só...‖ 
Rol do profesorado  Asumido o novo rol do profesorado e alumnado 
mantense a preocupación pola orde e o control, así por 
exemplo atopamos opinións como: 
-―O profesorado ten que manter a orde e a disciplina, ten que controlar a 
clase e non teño claro como o fai se non dirixe todo‖ 
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―Se o alumnado decide, o profesorado perde autoridade na clase,... non 
sei como darlle opcións ao alumnado‖ 
 Asumido o novo rol, amosan dificultades por como 
poñelo en marcha, inda que non recoñecen 
explicitamente a necesidade de maior formación: 
- ―Como se pode facer que o alumnado participe en todos os 
aspectos da clase, como pode avaliarse e organizar...‖ 
- ―Precisaría practicar máis nisto, non sabería poñer en práctica 
esas situacións na que o alumnado toma decisións...‖ 
- ―Dános medo acometer o traballo así na aula, seremos quen de 
mediar?‖ 
- ―O rol de mediador é moito máis difícil que o de transmisor‖ 
 Persisten as ideas sobre o rol do profesorado como 
transmisor que se observan en xustificacións e 
introducións; repítense accións relacionadas co 
profesorado que teñen que ver co seu papel tradicional 
de transmisor: “inculcar”, “explicar”, “transmitir”, 
“expoñer os temas”...: 
- ―... teremos que inculcar o concepto de ciencia‖ 
- ―... transmitiremos así o concepto de medio ao alumnado‖ 
-  ―O papel neste tema será primeiro o de transmitir os conceptos 
sobre a ciencia e...‖ 
- ― Temos que ter a seguridade de que entendemos os conceptos 
de medio e ciencia porque despois debemos transmitirllos ao 
noso alumnado‖ 
 Inda que admiten o rol de mediador, de guía,..., seguen 
falando del como “simple”, “mero” 
- ―O profesorado, será un simple mediador no proceso que fai 
que o alumnado se apropie da ciencia‖ 
- ―O mestre deberá simplemente ofrecer a súa axuda no proceso 
de aprendizaxe‖ 
- ― O profesor nestes modelos novos ten un papel secundario pois 
fai só de intermediario entre o alumnado e o obxecto de 
estudo,...‖ 
- ―Seremos mestras simples condutoras do proceso de 
aprendizaxe do alumnado nesta tarefa de ensinar ciencia‖ 
Organización  Nos cartafoles vense os cambios producidos neste eido, 
as dúbidas que teñen, pero tamén se observa como 
algunhas crenzas, concepcións e ideas se manteñen, por 
exemplo, a xestión da aula convértese nunha 
preocupación e sobre todo a consecución do control, 
orde e disciplina do grupo:   
- ―... aprendemos que non todos os espazos de aula son 
adecuados para que se produzan adecuadas interaccións...‖ 
-  ―... teño dúbidas sobre o que significa planificación conxunta e 
máis dúbidas sobre como se pode levar a cabo sen que haxa 
desorde e pouca disciplina‖ 
- ―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a temporalización, os 
espazos,... pero como facelo adecuadamente e co alumnado?‖ 
- ―Antes cría que non era preciso organizar os espazos na clase, 
e que se debía manter sempre a mesma organización para todo‖ 
- Organizar as aulas parece moi complexo..., vexo que o maior 
problema é a disciplina na aula. 
- Pensabamos que a colocación dos espazos de clase e sobre todo 
os horarios non se podían modificar, vimos que a organización 
da aula é moi importante e unha mala organización pode 
estragar as actividades.. 
- Teño problemas cando se trata de organizar zonas na clase, non 
sei moi ben en que terei que fixarme 
- Non se nos ocorrera que poderiamos variar os tempos, 
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pensabamos que a lexislación impedía isto... 
- Hai diversidade na colocación das aulas... teremos que 
aprender que formas son as máis recomendables 
- Parece moi interesante o traballo en grupos cooperativos, pero 
inda non me sinto capaz de facer 
- Ao principio cría que non era importante como está colocada a 
clase, agora estou preocupada por como terei que facelo 
- Organizar a clase co alumnado paréceme difícil... 
o Recoñecen que crían que os grupos era homoxéneos: 
- ―Agora sabemos é difícil atopar grupos homoxéneos‖  
- ― Antes pensabamos que as clases eran similares e que só hai 
algún alumno diferente‖ 
- ―Teño agora claro que os grupos son heteroxéneos‖  
- ―Ten a súa lóxica que para que haxa traballo cooperativo hai 
que organizar a aula en grupos heteroxéneos‖  
- ― Temos que ir deixando atrás a escola tradicional que 
considera que os alumnos son homoxéneos e que o seu punto de 
partida é o mesmo‖ 
- ―...vimos que é normal que non sexa a clase homoxénea, o 
problema é conseguir traballar con ela así e adaptar a clase aos 
exercicios que poñas‖  
- ―... ata agora viñamos programando como se as clases tivesen 
grupos homoxéneos pero descubrimos que hai heteroxeneidade, 
é moi importante saber que non hai grupos  homoxéneos‖  
 
CMNSC A materia  Amosan modificación das súas 
concepcións sobre a materia 
―Traballamos nesta materia aspectos 
relacionados sobre como aprende o alumnado 
sobre o medio‖. 
―Unha das finalidades da materia era relacionar 
os coñecementos relativos ao medio coa futura 
práctica educativa‖. 
O medio  Decátanse de que medio ten un 
significado diferente ao que 
consideraban e as implicacións que 
ten esa concepción: 
―O medio non se refire só ao aspecto social e 
cultural, tamén inclúe o económico, afectivo, 
físico...‖. 
―Realmente tiñamos visións moi variadas sobre o 
medio… había diferentes maneiras de velo…‖. 
―O medio é un termo máis complexo do que nos 
parecía nun principio‖. 
―As interaccións entre elementos do medio 
resultounos moi novidoso, ao medio víao como 
algo estático…‖. 
―Se cambias a idea do medio tés que modificar 
tamén os contidos que terá a área de 
coñecemento do medio… os procedementos son 
importantes na ensinanza da área‖. 
―Se cambias a idea do medio tés que modificar 
tamén os contidos que terá a área de 
coñecemento do medio… os procedementos son 
importantes na ensinanza da área‖. 
Ciencia  Son conscientes dalgunhas lagoas 
na concepción de ámbitos das 
ciencias 
―Parecíanos que algúns contidos de 
coñecemento do medio eran máis propios das 
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matemáticas pero en realidade estaban 
relacionados coa ciencia…‖. 
―Non parara a pensar que os contidos 
relacionados coas propiedades dos obxectos, as 
súas características físicas… pertencían ao 
coñecemento do medio, á ciencia‖. 
 
A área no ensino 
pre-secundario 
 Atopan algunha explicación a 
algunha das súas concepcións sobre 
a área e que lles axudou a 
modificalas 
―Os temas que estudamos de pequenos 
inflúennos moito no que pensamos que ten que 
ter a asignatura en primaria…‖. 
 ―Ao traballar co currículo da etapa vimos que 
algunhas das ideas que tiñamos sobre a área non 
se correspondían coa realidade… a idea que 
tiñamos sobre a materia tiña moito que ver co 
que vivimos na escola e o que alí faciamos‖. 
Outras  Declaran como fan explícitas as súas concepcións: 
- ―De súpeto démonos conta do número de veces que usabamos o 
de transmitir ao alumnado…‖. 
Táboa 14.  Táboa de dobre entrada para recompilación de frases e narracións relacionadas con cada 
categoría (extracto coas máis representativas empregadas como ilustración ao falar de modificacións e 
consistencias noutros instrumentos) 
 
 Respecto do cartafol, como instrumento o 98,79% manifesta descoñecelo 
e/ou non telo empregado nunca, o 27,58% declara que lle parece 
laborioso e o 3,45% que non lle parece útil:  
―É a primeira vez que escoitei falar deste instrumento‖  
―... ao comezo non sabiamos o que era un cartafol exactamente...‖ 
―é a primeira vez que o realizabamos e non sabiamos moi ben como levalo á práctica‖ 
―...nunca fixeramos un, e levounos tempo‖  
―na nosa traxectoria educativa nunca fixemos un cartafol polo que consideramos que 
vai ser traballoso- comenta un grupo ao comezo do seu cartafol”  
“Sentimos moita inseguridade ante este novo instrumento‖  
―Escoitara falar do cartafol, pero non sabía que fose isto en realidade, creo que é 
complicado/laborioso realizar un cartafol‖  
 ―Inda que foi unha ferramenta moi laboriosa adquirimos unha idea máis clara do que 
era un cartafol, nunca utilizaramos este tipo de instrumento pero consideramos que foi 
útil para a nosa formación‖ 
―O cartafol era unha actividade nova para nós, a idea do cartafol pareceume orixinal 
aínda que traballosa, non sei se serei capaz de facela co meu alumnado algunha vez‖ 
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 ―Consideramos que pode ser moi interesante confeccionar un cartafol de cara a 
recoller información, dúbidas, opinións,... o malo é que requirirá dedicación diaria e 
laboriosa‖ 
‖O cartafol é moi útil para reflexionar no día a día‖. 
―O cartafol foi un exercicio de estruturación dos nosos esquemas mentais, precisou de 
traballo diario pero pagou a pena‖ 
― A min, facer un cartafol paréceme pouco produtivo, non vexo que me vaia aportar 
nada‖ 
 Respecto da estrutura do cartafol: 
Só o 17,39%  fai unha introdución explicando o “seu cartafol”: que é, que recolle, como 
se estrutura,... 
Un 19,57% fai achegas persoais completando datos e información con outras fontes 
diferentes ás usadas na aula (outros artigos, novos deseños de casos, algunha páxina 
web). 
As achegas persoais acostuman ser afirmacións, negacións ou cualificativos, faltan 
argumentacións. Só un 21,74% fai explicacións ou argumentacións de interese nas súas 
achegas persoais.  
O 47,83% inclúe conclusións xerais, deste grupo só o 0,91% menciona a LOE e o 
18,18% fai referencia ao currículo. Menos da cuarta parte dos cartafoles (22,73% ) que 
inclúen conclusións xerais  menciona a necesidade de seguir actualizándose, necesidade 
de formación no profesorado (veremos algún exemplo ao ilustrar os resultados dos 
“contidos de cada categoría”, uns parágrafos máis abaixo).  
 Respecto dos deseños de tarefas/proxectos /saídas/...: 
Reflexionan, comentan, indican posibilidades... e rematan propoñendo temas tópicos: o 
colexio, a primavera, os alimentos, a familia, a casa, os animais domésticos,... 
Xustifican a elección no cartafol, unha vez que se lles fixo patente -nunha sesión 
posterior-, indicando que: 
―é o que traballamos cando eramos alumnos de infantil e primaria‖ 
...‖son os temas que se atopan nos libros de texto‖ 
 ―Son os temas que nos ensinaron‖  
―Cremos que son os temas que se desprenden dos bloques en que se estruturan os 
contidos da área de coñecemento do medio natural, social e cultural‖  
―Hai que traballalos para desenvolver o programa oficial” 
Nalgúns cartafoles ata recoñecen de onde proceden as súas concepcións: 
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―repetimos modelos de ensino‖ 
― a nosa vida educativa estivo marcada por estes temas, saber facer outra cousa non 
nos parece posible‖ 
E nas conclusións recoñecen ter “a manía de elixir sempre os mesmos temas como o 
outono, a primavera, o colexio,.. e cando os cometamos na clase ata nos parece natural 
que todos os grupos propoñan o mesmo, teremos que ver exemplos doutros temas nas 
clases.” 
 
 Respecto da ciencia e do medio 
Non profundaremos neste ámbito, pois, outra tese que se está a realizar na mesma área 
de DCE desenvolverá extensamente estas concepcións no alumnado de Maxisterio, só 
nos referiremos a algúns datos elementais: 
  
Amosan modificación das súas concepcións sobre a materia de CMNSC: 
―Traballamos nesta materia aspectos relacionados sobre como aprende o 
alumnado sobre o medio‖. 
―Unha das finalidades da materia era relacionar os coñecementos relativos ao medio 
coa futura práctica educativa‖. 
Decátanse de que medio ten un significado diferente ao que consideraban e as 
implicacións que ten esa concepción: 
―O medio non se refire só ao aspecto social e cultural, tamén inclúe o económico, 
afectivo, físico...‖. 
―Realmente tiñamos visións moi variadas sobre o medio… había diferentes 
maneiras de velo…‖. 
―O medio é un termo máis complexo do que nos parecía nun principio‖. 
―As interaccións entre elementos do medio resultounos moi novidoso, ao medio 
víao como algo estático…‖. 
―Se cambias a idea do medio tés que modificar tamén os contidos que terá a área 
de coñecemento do medio… os procedementos son importantes na ensinanza da 
área‖. 
―Se cambias a idea do medio tés que modificar tamén os contidos que terá a área de 
coñecemento do medio… os procedementos son importantes na ensinanza da área‖ 
Son conscientes dalgunhas lagoas na concepción de ámbitos das ciencias: 
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―Parecíanos que algúns contidos de coñecemento do medio eran máis propios das 
matemáticas pero en realidade estaban relacionados coa ciencia…‖. 
―Non parara a pensar que os contidos relacionados coas propiedades dos obxectos, 
as súas características físicas… pertencían ao coñecemento do medio, á ciencia‖. 
―O concepto de ciencia é complicado, téñoo algo máis claro pero non totalmente‖ 
―Pensabamos que ciencia era un termo máis simple‖ 
“Nós cando falabamos de ciencia sempre o levabamos máis ao terreo experimental 
que ás ciencias sociais‖ 
―Custoume moito elixir unha definición de ciencia porque non coñezo abondo o 
concepto como para optar por unha opción‖ 
―Realmente sorprendeunos que na clase non houbese un concepto único de ciencia 
―Sorprendeume saber o da provisionalidade da ciencia, nunca parara a pensalo‖ 
Explican a razón dalgunha das súas concepcións sobre a área e fan indicación do que 
lles axudou a modificalas: 
―Os temas que estudamos de pequenos inflúennos moito no que pensamos que ten 
que ter a asignatura en primaria…‖. 
 ―Ao traballar co currículo da etapa vimos que algunhas das ideas que tiñamos 
sobre a área non se correspondían coa realidade… a idea que tiñamos sobre a 
materia tiña moito que ver co que vivimos na escola e o que alí faciamos‖. 
―Calquera pode concibir isto como holístico se durante toda a escolaridade o vimos 
en cachiños! 
 
Nos cartafoles observamos que manteñen concepcións como : 
― un científico debe ser unha persoa obxectiva e non deixarse levar polos seus 
sentimentos‖(8,69%) 
― A ciencia é obxectiva sempre‖ (21,74%) 
― Debe ser exacta‖ (17,39%) 
―A persoa científica ten que ter o tempo suficiente para meterse de cheo na ciencia, non 
pode dedicarse a outra cousas‖  
“Non nos preocupou moito o do concepto de ciencia, pensamos que é demasiado 
complexo para traballar en educación infantil‖ (6,52%) 
―Un científico  é unha persoa con ganas de estudar bioloxía, física e química...‖  
(8,69%) 
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(Engadiremos nas observacións, que a pesar de que durante as clases se traballou con 
“persoa científica” e nas actividades aparece sempre esta expresión, nos cartafoles o 
alumnado segue vendo á persoa que se dedica á ciencia como “científico”(93,48%, usa 
sempre o masculino nas súas afirmacións e comentarios libres):  
 ―o científico ten que ter moito diñeiro para dedicarse só a iso‖ 
 ―pensamos que a persoa que se dedique á ciencia debe ser intelixente, traballador,...‖  
 ―Unha característica que debe ter é a de bo lector, creativo, organizado, metódico,...‖  
 ―....un bo científico terá unha enorme curiosidade‖) 
 
 Respecto dos contidos de cada categoría: 
- Método en xeral: 
O 45,65% fai explícita a súa incapacidade de detectar o modelo do profesorado co que 
fixeron as prácticas, describen qué facían ou os recursos que usaban mais non falan de 
modelo, de metodoloxía,... e argumentan que “o profesorado co que fixemos as 
prácticas non fixeron explícitos os principios metodolóxicos que enmarcaban a súa 
acción pedagóxica”. Exemplo:  
―Non son capaz de dicir cal era o modelo de método co que traballaba a mestra 
coa que fixen as prácticas, podo dicir que usaba...‖ 
 
ou explican as súas dificultades á hora de analizar casos ou relatos de aula 
―Recoñezo que teño dificultades para analizar os casos propostos en termos de 
metodoloxía, de que método se trata? que métodos usan nunha clase?‖  
―Inda teño dúbidas á hora de describir o que sucede nunha clase, pero agora xa vexo 
as diferenzas e sei comentar se se achegan ás competencias ou non‖ 
―Diferenciar métodos xa nos é algo máis doado pero inda nos falta moito para facelo 
ben, temos serias dificultades para ver cando se acadan competencias, cando son 
globalizados,...‖ 
 
ou á hora de utilizar outros métodos, 
―Sabemos que o alumnado se aburre de pintar e de facer as fichas de sempre, mais 
copiamos o modelo tradicional, non sabemos outro xeito de facelo‖  
 
 o 13,04% cre que as dificultades están en que  
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 ―e que a única metodoloxía que vimos foi a totalmente transmisiva, mesmo nas 
prácticas...‖  
 pero unha porcentaxe moi escasa opina que cómpre seguir formándose 
―... así que nos  fai falla aprender sobre métodos, abraiounos a metodoloxía empregada 
no construtivismo e teremos que aprender máis‖  
 
Un 10,87% fala constantemente de método de ensino e nunca de aprendizaxe, ou de 
aprendizaxe-ensino. 
 
Un 21,74%  admite neste eido cambios e modificacións nas súas concepcións e mesmo 
aprendizaxes novas: 
 ―Pareceunos interesante a metodoloxía empregada no construtivismo, os métodos son 
diferentes aos que levamos vivenciado ata agora‖  
― Tiña unha serie de ideas iniciais erradas, cría que os proxectos eran un tipo de tarefa 
que só ofrecían maior liberdade ao non temporizar de forma ríxida as actividades a 
realizar, aprendín que hai diferentes métodos e o que pode significar cada un‖  
―Ata agora non lle demos a suficiente importancia á metodoloxía, prevalecía a nosa 
atención ás actividades e aos obxectivos‖  
― Dinme de conta que non basta con realizar estupendas actividades se a metodoloxía 
non é adecuada, non se acada o que pretendes‖  
 
Nun 30,43% dos cartafoles atópanse comentarios nos que se detecta confusión entre 
método, paradigmas  e principios. Algúns exemplos son: 
 ―Cremos que o método didáctico ideal é unha combinación dun globalizador e un 
socioconstrutivista‖  
― Descoñeciamos os diferentes métodos con enfoque integrador,  como son o 
globalizador e o de interdisciplinariedade‖ 
― Non sabiamos relacionar globalización, aprendizaxe significativa, construtivismo 
social, avaliación continua,... e realmente o método construtivista social parécenos 
axeitado‖  
Algunha alumna admite as dificultades que teñen para diferenciar método, paradigma,... 
 ―... non me resulta fácil diferenciar métodos, nin tampouco vexo moi ben a diferenza 
entre métodos e paradigma de aprendizaxe‖ 
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Un 4,35% amosa a súa preocupación por  impartir o mesmo tipo de ensino a todo o 
grupo, non se para a pensar no significado de atender  á diversidade: 
 ―O método de ensinanza debe impartirse igual para todo o colectivo, sen facer 
diferenza ou sería discriminatorio, todo o alumnado ten dereito a recibir un mesmo 
modo de ensino‖  
O 65,22% asimila o método transmisivo ao uso de fichas, podemos comprobalo nestes 
comentarios extraídos de diversos cartafoles: 
―Para min o  método transmisivo en educación infantil ten que ver co uso de fichas‖  
 ―... a metodoloxía globalizada non ten nada que ver coas fichas como o método 
transmisivo que si que se basea nelas‖ 
―Cremos que un método innovador non ten nada que ver con cubrir fichas 
mecanicamente, ten máis que ver con isto o método de toda a vida ‖  
‖A maioría dos profesores  pensan que as fichas son unha boa metodoloxía, mesmo 
sabendo que hai outros máis eficaces como son os proxectos‖  
Un 21,74% amosa repetidamente unha concepción equivocada da unidade didáctica 
(UD):  
―Sempre fixemos UD, tanto nos tres anos de estudo como nas prácticas, énos moi 
complexo elaborar UD sen caer en sumatorio de contidos, non ten nada que ver cos 
métodos que traballamos hasta este ano‖ 
 ―Levamos utilizado métodos ríxidos e pouco flexibles como as unidades didácticas‖ 
 ―... por iso non debemos limitarnos só ás fichas e ao traballo por áreas tal como 
aparecen nas unidades didácticas‖  
―É a primeira vez que escoitamos o de proxectos, ata agora só traballamos con U.D.‖  
 
Nun 76,09% dos cartafoles aparece algún comentario relativo á necesidade de que o 
alumnado realice moitas actividades, din que o alumnado ten que producir, falan de 
producións orais, iconográficas e escritas, de que un bo método consegue que o 
alumnado produza realizando actividades variadas, pero nas argumentacións referidas a 
actividades de análise de casos, de relatos, de imaxes de aula,... cando se lles solicita 
analizar as producións do alumnado, o 58,69% considera que o alumnado “non fai 
nada‖ /‖só atende‖/‖non ten que facer actividades”/...cando na clase hai debate, 
planificación oral, exposición de información,... Parece dominar a concepción de que “a 
produción do alumnado ten que estar reflectida nalgún papel” 
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O 69,39% emprega nas programacións, no apartado de metodoloxía, a expresión 
“faremos/levaremos a cabo unha metodoloxía participativa e activa”,  pero ao analizar 
a programación, estas revélanse como baleiras de significado, non teñen nada que ver co 
significado real no deseño. 
 
- En concreto sobre o método de proxectos atópanse os datos seguintes:  
Un 28,26% dos cartafoles recollen algunha reticencia ao uso do método de proxectos, 
baséanse as súas xustificacións en que consideran que é un método máis adecuado para 
alumnado maior, que é utópico, ou ben que non saberían desenvolver un proxecto na 
aula pola súa complexidade, ou que imaxinan o proxecto máis doado de desenvolver 
con idades homoxéneas, ou ben que non lle parece un traballo organizado, que ten 
improvisación, que o alumnado aprende máis se fai actividades individuais, ... Estes 
mesmos datos xa o vimos noutros instrumentos. En concreto exprésano deste xeito: 
―Non teño moi claro como adecuar os proxectos á aula de infantil, xa que considero 
que os nenos de 4 anos inda son moi pequenos para decidir sobre que queren traballar, 
non teñen autonomía suficiente para buscar información, non teñen capacidade de 
autoavaliación. Vai mellor para alumnos máis grandes‖  
 ―O método de proxectos nas unitarias paréceme difícil xa que tantas idades xuntas son 
difíciles de coordinar‖ 
‖Os proxectos parecen algo utópico, non vimos nas prácticas que en ningún centro se 
traballase así‖  
―Gústame o método de proxectos pola súa filosofía, pero tamén me gusta o traballo 
organizado, xa que vale para aprender outros aspectos, o da organización pódeme 
máis que a teoría‖  
―Consideramos que nos proxectos hai moita improvisación, non cremos que se poida 
traballar así‖ 
―O dos proxectos paréceme complicado para unha aula, non sei como levalo á 
práctica, creo que é mellor facer o que xa sabemos de sempre‖,  
―Nos proxectos faise moita actividade grupal e cremos na importancia de ir 
desenvolvendo actividades de forma individual, así tés a seguridade de que aprenden 
máis‖ 
Continuando co último argumento hai moitas persoas da mostra (56,52%) que falan da 
complexidade do método, da dificultade en poñelo en marcha, inda que non rexeitan o 
seu uso. Atopamos nesta liña comentarios tales como: 
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―Todo o que significa un proxecto é de difícil realización, é complexo, pero o alumnado 
aprende cousas diferentes‖  
 ―Os proxectos implican , cremos, un traballo a maiores, quizais por iso tan pouca 
xente os desenvolve‖  
 ―Cremos que é difícil o traballo por proxectos‖ 
―A min resúltame complicado todo o dos proxectos‖ 
― Un proxecto é moi laborioso‖  
―Consideramos que o método de proxectos  non é un método fácil, pero si adecuado‖  
O 21,74% dos cartafoles mencionan concepcións do alumnado nos proxectos como que 
aprende por si, introduce o proxecto, aporta os recursos, decide o centro de interese,...  
 ―... e o alumnado aprende por si mesmo nos proxectos ― 
―O proxecto introdúceo o propio alumnado xa que é el quen trae o material‖ 
―Nos proxectos están- refírese ás alumnas e aos alumnos- moi motivados porque 
deciden o centro de interese, traen os materiais...‖ 
―Se non cremos que o alumnado pode aprender só e por si mesmo non estaremos 
actuando adecuadamente no noso papel ensinado ciencias‖ 
― Se o profesorado non pasa a un papel secundario, o alumnado non vai ser quen de 
aprender só...‖ 
Mentres que o profesorado nos proxectos, din,  se “limita” a guiar e mediar (di un 
17,39%)” e outro grupo (4,35%) opina que “é máis cómodo quen se limita a explicar”, 
coinciden na necesidade de que o profesorado de EI “adapte a información ao 
alumnado”: 
“O método de proxectos... parécenos moi interesante, non se entende a un profesorado 
cómodo que pretende simplemente transmitir no canto de formar futuros cidadáns”  
 “O profesorado de EI, nos proxectos ten a necesidade de adaptar a información para o 
alumnado que é moi pequeno ...” 
―O profesorado, será un simple mediador no proceso que fai que o alumnado se 
apropie da ciencia‖ 
―O mestre deberá simplemente ofrecer a súa axuda no proceso de aprendizaxe‖ 
― O profesor nestes modelos novos ten un papel secundario pois fai só de intermediario 
entre o alumnado e o obxecto de estudo, fai de guía nos proxectos‖ 
―Seremos mestras simples condutoras do proceso de aprendizaxe do alumnado nesta 
tarefa de ensinar ciencia‖ 
Cando se analizan os proxectos que deseñan, obsérvase o seguinte: 
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- concepción do proxecto como un “paseo polas diferentes fases”  
- concepción do proxecto como unha busca de información despois de ter 
analizadas as ideas previas do alumnado 
― Nós vimos que os proxectos se utilizaban como  metodoloxía no período de prácticas, 
na clase partíase das ideas previas e o alumnado buscou na casa información  e  
despois conseguimos responder ás dubidas do alumnado‖  
- o dito anteriormente ten relación tamén coa concepción dos proxectos como 
unha serie de pasos que dirixe o profesorado, non teñen en conta os consensos, 
as planificacións conxuntas,... ou ben é o profesorado o que “responde ao que 
quere saber o alumnado” (ocorre nun 10,87% dos cartafoles) 
- concepción de proxecto como de difícil concreción nos obxectivos 
―Neste proxecto non poderemos prefixar uns obxectivos porque o nivel inicial é 
diferente‖ 
―Definir os obxectivos nun proxecto eu creo que é difícil‖ 
- concepción de que os proxectos son actividades encadeadas, directa ou 
indirectamente relacionadas co tema (13,04%) 
Obsérvanse tamén nos deseños erros e confusións como: 
- Nos proxectos confunden fontes con estratexias para acceder a elas (8,69%) 
- Confunden obxecto de avaliación con aspectos a traballar, exemplo: 
 “Nun proxecto non se pode traballar todas as competencias dunha vez porque é 
imposible observar todo”  
 
Case a quinta parte dos cartafoles manifestan dalgún xeito a súa visión positiva dos 
proxectos, inda que non argumentan en exceso os motivos:  
 ―Os proxectos, son un método ideal para todas as idades porque fai ao alumnado cada 
vez máis autónomo‖  
―Son os proxectos unha metodoloxía innovadora‖ ―A metodoloxía de proxectos é unha 
maneira de innovar na educación‖  
― Cremos que son unha ferramenta imprescindible na educación actual‖  
― O que se fai na maioría dos colexios é atender ao mestre e non opinar nada, por iso 
hai que traballar por proxectos para deixar participar ao alumnado‖ 
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Nos cartafoles, o profesorado en formación inicial manifesta cambios nas súas 
concepcións e aprendizaxes relacionadas cos proxectos, son moi explícitas estas 
manifestacións nun 39,13% nos que aparecen expresións como:  
―Aprendemos a usar fontes que non se nos ocorreran antes, tanto para ciencias como 
para outras áreas‖  
―Agora sabemos que existen os proxectos, iso é bo para a nosa formación,  pero inda 
non sabemos traballar con eles‖ 
―É a primeira vez que nos falan de proxectos, realmente é un método diferente ao que 
coñeciamos, ten moitas posibilidades que non se nos ocorreran‖  
 ―O de traballar por proxectos resultábanos estraño, agora xa non lle vemos tantas 
desvantaxes‖ 
 ―Non sabiamos que era un proxecto, non tiñamos idea da súa existencia, agora 
coñecemos un método novo‖ 
― A nosa idea do que era un proxecto era totalmente equivocada‖  
 ― Coñecer os proxectos foi un descubrimento para nós reconfortante‖  
 ―Aprendín como se pode introducir un proxecto en EI‖  
 ―Decateime da cantidade de coñecementos que ten o alumno de EI‖  
―As fichas parecíanos ben porque facían moitas actividades,  e iso agora sabemos que 
non é o importante‖ 
 
Pero tamén poñen de manifesto (28,26%) as súas dúbidas e os conflitos creados nas 
súas concepcións iniciais sobre este método:   
―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a avaliación, a temporalización, as 
actividades... pero ao mesmo tempo os proxectos deben ser algo aberto que se pode 
modificar segundo os intereses do Alumnado‖ 
―Nos proxectos andamos algo desorientadas, é algo novo na nosa formación‖ 
― A metodoloxía de proxectos foi moi chocante para nós estabamos acostumadas a 
programar por unidades didácticas e agora non sabemos moi ben como desenvolver 
tarefas na clase‖  
―Temos dúbidas de como desenvolver un proxecto real na clase‖  
‖Estamos un pouco perdidas na elaboración dun proxecto, inda non sabemos moi ben 
en que consiste un proxecto‖ 




O 65,22 % indica modificacións nas súas concepcións sobre globalización, indícano en 
conclusións e comentarios do seguinte xeito: 
―Agora sei que a globalización axúdanos a comprender a realidade do neno‖  
 ― Sabemos que se globaliza partir de situacións reais que lle dean funcionalidade á 
aprendizaxe, antes pensabamos en xuntar cousas de áreas diferentes‖  
―O que máis usamos nas Unidades Didácticas que programamos foi o sumatorio de 
contidos, o raro é que nos custase tanto identificalo nunha redacción de caso; agora 
sabemos que non é iso o que había que facer‖  
―Moitas das programación que fixeramos, mesmo nas prácticas,  e que pensabamos 
que eran globalizadas non eran máis que un sumatorio‖  
― Cando nas clases falamos de sumatorio de contidos, recoñecémonos e vimos como  
deseñamos o traballo facendo iso‖ 
 ―Nun enfoque globalizador o centro de interese é utilizado para traballar as 
competencias e capacidades, con outros enfoques non é doado‖  
― Cremos que se traballamos as áreas de forma fragmentaria haberá ―conceptos‖ que 
por non pertencer exactamente a ningunha destas áreas quede no esquecemento, un 
enfoque globalizado impediría isto‖  
 ―Decatámonos de que o que utilizaramos como metodoloxía globalizada realmente 
non era tal‖ 
―Aprendemos que a globalización non implica un método concreto‖ 
―Sempre nos falan de globalización, pero non a entendía así, así paréceme máis 
coherente‖  
―En realidade custoume moito comprender que é globalización‖ 
― O que eu cría que era globalización, resulta que era outra cousa‖ 
 ―Ata agora non nos pararamos a pensar no que significaba en verdade globalización‖ 
 
Inda que o 39,13% di que non ten ben claro o significado de globalización, xa son 
conscientes do que non saben e exprésano de xeitos diferentes: 
― Teño problemas para diferenciar interdisciplinariedade e globalización‖ 
 ―Teño dificultades para deseñar algo globalizado para a aula‖ 
―Non teño ben afianzado o concepto de globalización‖ 
―Inda non temos moi claro que é a globalización porque non sabemos deseñar 
actividades globalizadas correctamente‖ 
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― Eu sigo tendo dificultades en recoñecer que traballo é globalizado e cal é 
interdisciplinar‖  
―Resultounos máis difícil do que imaxinabamos pasar da teoría á práctica e identificar 
se era globalización ou non, inda nos falta un pouco para telo totalmente claro‖  
― A metodoloxía globalizada parécenos moi complexa e non sabemos como 
desenvolvela e cremos que nalgunhas escolas, polo menos nas que fixemos prácticas, 
lles pasa igual‖ 
 
O 80,72%  manteñen confusións sobre o termo, ben seguen véndoa como sumatorio, 
ben non discriminan interdisciplinariedade e globalización, ben imaxinan que todas 
estas acepcións son diferentes maneiras de ver o enfoque globalizado, ou teñen unha 
concepción reducionista da mesmo. Nos cartafoles aparecen comentarios relacionados, 
ben no deseño de actividades, ben nas xustificacións ou en conclusións parciais. 
Algunhas destes comentarios cohabitan nun mesmo cartafol con reflexións sobre o seu 
cambio conceptual ou con aceptación das dificultades que teñen:  
―No deseño desta actividade sempre tivemos que ter en conta as áreas para que fose 
globalizada‖ 
― Pensamos que hai que traballar dende un punto de vista interdisciplinario, que as 
áreas aporten ao tema‖  
― Se o miramos ben a metodoloxía globalizada trae consigo un enfoque 
interdisciplinario‖  
― Facemos unha proposta con interdisciplinariedade, porque cremos que si que é 
globalizado‖  
―Traballar de forma global, facemos que o alumnado comparta as experiencias de 
todos‖  
 ―Non podemos resistir a tentación de aproveitar a experiencia para traballar outras 
cousas a que nos dea pé‖  
―Nas nosas prácticas traballamos con metodoloxía globalizada,   a mestra sempre 
partía dun tema e despois traballaba cousas con ese tema utilizando as diversas áreas‖ 
 ―A detección de ideas previas serve para levar a cabo unha metodoloxía globalizada, 




Amosan nos cartafoles que son conscientes  das lagoas e dificultades en comprender e 
/ou aplicar e/ou en argumentar aspectos relacionados coa avaliación...:  
 ― Temos moitas dificultades para argumentar ao redor da avaliación‖  
―Non temos claro o que significa avaliación, é moi diferente do que criamos‖  
―Preciso aclarar un pouco máis todo isto da avaliación‖,  
‖Somos conscientes de que temos moitos erros e lagoas en canto ao que se refire á 
avaliación‖ , ―Temos moitas dúbidas de como avaliar nas actividades e proxectos‖, 
 ―Non teño nada claro o concepto de avaliación, non é un simple exame como eu 
imaxinaba‖, 
 ―Das sesións de debate sobre avaliación hai moitos aspectos que debemos 
reconstruír na nosa cabeza‖  
Amosan os cambios nas súas concepcións, tamén amosan conciencia dos cambios que 
se lles solicitan:  
―Non sabía que é prerrequisito, agora sei que é diferente de idea previa pero inda 
non sei aplicalo‖ (un 21,74% maniféstase neste senso), 
―A avaliación tamén serve para comprobar se a evolución vai sendo correcta, non 
só para ver os resultados‖,  
―...A avaliación non se trata dun exame ou dunha proba como cría eu ata agora‖,  
―A avaliación final non é un control‖,  
―Avaliación non se debe identificar sempre con exame‖,  
―Sei que a avaliación non só debe ir ao final do traballo, senón que tamén debe ir 
paralela ao desenvolvemento do mesmo o problema é como o vou facer‖ ,  
―Respecto da avaliación puxemos en cuestión moitos plantexamentos que dabamos 
por sentados‖ ,  
―Eu creo, a pesar do dito que é normal que se avalíe con exames e probas, pero 
tamén debe terse en conta máis cousas como a participación en clase, a 
atención,..‖,  
― Sei que ten que haber unha avaliación formadora, sei que é diferente da 
formativa, pero non sei como facelo‖ , 
“Non coñeciamos o que significa autoavaliación e coavaliación, nin que isto 
requira un proceso de aprendizaxe‖ 
―Sabiamos que era necesario avaliar, pero non eramos conscientes de cales eran as 
razóns ou motivos polos que a avaliación é necesaria, nin a mellor maneira de 
levala a cabo‖  
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―Agora sabemos que se necesita unha avaliación inicial unha do proceso e unha 
final‖ ...  
Mesmo hai quen tenta explicar o porqué das súas concepcións  
―...a concepción da avaliación que temos débese ao que nos aconteceu ao longo da 
nosa escolaridade obrigatoria e postobrigatoria, fomos sometidas a un proceso de 
avaliación que só valora as nosas aprendizaxes polo que escribimos nun papel‖ 
A pesar do traballo con instrumentos e técnicas ven a observación case como técnica 
única e prioritaria en EI (73,49%):  
 ―A avaliación en educación infantil non a podemos facer como se faría en outros 
cursos máis avanzados , a través de probas, polo tanto  o método será a 
observación‖  
―...falárannos da importancia da observación pero non como facela‖ 
 ‖a observación é a metodoloxía máis potente na educación infantil‖  
―observación como medio de avaliación‖  
―é moi importante a observación xa que  a avaliación en infantil consiste nisto‖  
 ― a avaliación debe levarse a cabo durante todo o proceso de ensino a través da 
observación ―  
a avaliación en EI debe basearse sobre todo na observación‖ 
 
O 91,30% fala  da importancia de partir dun estudo de ideas previas, pero “partir” 
significa simplemente avalialas, non xestionalas:  
―Creo que é moi importante partir das ideas previas antes de traballar o tema, 
despois xa podes explicar sabendo cales son os erros do alumnado‖,  
―a avaliación inicial das ideas previas ten unha importancia enorme, aínda maior 
do que imaxinaba, ata agora non tiña claro como facela‖  
―Hai que estudar ideas previas para poder establecer a correlación entre ideas 
verdadeiras e as que non o son‖  
 ―Creo que é importante estudar as ideas previas para ver os errores que teñen 
sobre o tema‖ 
Mesmo hai unha porcentaxe (8,69%) de programacións e deseños que manteñen unha 
concepción reducionista da avaliación en EI, só avalían as ideas previas  
 
Un 28,26% confunde ideas previas con avaliación inicial : 
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―A avaliación inicial  é importante, serve para planificar a detección de ideas 
previas ― 
 
Pero, mantéñense concepcións como: 
― ...normal que se avalíe con exames e probas, pero tamén debe terse en conta máis 
cousas como a participación en clase, a atención,..‖  
―.... e utilizar ben a avaliación é función do profesorado, ten que facer tamén, inda 
que non só unha proba ao final de cada tema para ver se aprenderon ou non‖ 
―En EI non teñen coñecementos, só teñen ideas previas‖ 
Esta última afirmación enlaza coa idea recollida en case un 18% dos cartafoles de que o 
alumnado de EI non ten coñecementos, son como unha “caixa baleira”: 
“...non se avalían requisitos porque en EI non teñen ningún coñecemento e non teñen 
porque telos‖  
 
Mencionan que durante as clases descubriron que :  
 ―...o importante que é que os alumnos formen parte da avaliación facéndoa‖,  
―É interesante usar o mapa mental para avaliar‖ (un 1,25% o manifesta así) 
―...non só se debe avaliar ao final, tan importante como o resultado vemos que é a 
detección de dificultades e avances ao longo do proceso‖ 
 
Nos deseños e programacións atopamos reiterativamente:  
―A avaliación será inicial,  formativa e sumativa” pero sen afondar nas implicacións 
que isto ten ou sen explicar máis  (nun 43,48% dos cartafoles) 
 
Hai unha  crenza estendida  (aparece nun 56,52%) de que a función básica da avaliación 
é detectar os erros: 
‖....precisamos avaliar  para ver os erros e para corrixilos‖ 
― Coa avaliación detectamos as equivocacións e poderemos eliminalas‖ 
―É bo avaliar, é bo coñecer as súas ideas para corrixilas‖ 
―.... se non avaliamos non poderemos liquidar os erros‖ 
―Avaliar serve para ver en que estaban  acertados e en que equivocados‖ 
― Cando avaliamos sabemos cales son os nenos con menos coñecementos e máis 
erros” 
Tamén hai algunha opinión cando menos curiosa: 
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“Non se deben avaliar os ―erros‖, ―os erros cometidos polos nenos son consecuencia 
do docente‖ 
 
Fan unha declaración de intencións: 
―Debemos avaliar todo tipo de contidos‖  
mais no 21,74% aparecen comentarios como: 
―Avaliaremos os conceptos  que o alumnado ten‖  
‖Coa avaliación imos ver se fomos quen de achegar ao alumnado a conceptos 
como‖ 
―Coa avaliación final veremos se o profesorado necesita engadir algo máis para 
que o alumnado comprenda mellor os conceptos‖ 
―Se avalían o que fan nos recantos , saben se os nenos aprenden conceptos mentres 
xogan‖ 
 
Dos comentarios no cartafol vese como conciben a avaliación e fan énfase nos 
resultados da aprendizaxe, vese moi explicitamente en 26,08% dos cartafoles: 
―A avaliación é un aspecto  importante porque é unha forma de saber se se 
conseguiron os obxectivos establecidos antes de levar a cabo o proceso de ensino- 
aprendizaxe‖ 
― A avaliación ten como función principal observar se ao finalizar o curso o 
alumnado comprendeu e interiorizou a materia dada ao longo do curso‖  
― Avaliaremos para ver se se conseguiu o que se quería‖ 
 
- Competencias 
Nun 17,39% dos cartafoles indican que fixeron aprendizaxes sobre competencias e 
manifestan as dificultades que atopan inda, obsérvase como non sabían identificalas ou 
ben confundíanas con áreas: 
―Eu ao comezo de curso non sabía que era unha competencia, e creo que o resto 
tampouco‖ 
―Agora podo recoñecer mellor as competencias básicas, inda que con algunhas teño 
máis dificultades‖ 
―As competencias non son as áreas, pero realmente non sei distinguilas ben,...‖ 
―Opinamos que ante a dúbida, porque nos xorden a cada paso, se traballas todas as 
áreas, deberías traballar as competencias‖ 
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―É moi complicado ver se nunha clase se traballan competencias ou non...‖ 
―Foi moi complexa a tarefa de identificar competencias, realmente non temos 
suficientes coñecementos sobre iso‖ 
―Unha cousa é escoitar falar de competencias e outra diferente contemplalas na aula, é 
moi difícil explicalo, estamos moi perdidos na tarefa.‖ 
―Non sabiamos a importancia que tiña o das competencias‖ 
―...non sabiamos como actuar metodoloxicamente para acadar competencias, agora 
sabemos que ten moito que ver coa metodoloxía e non tanto coas áreas en si, pero inda 
así quédanos moito por aprender neste sentido‖ 
―Agora teriamos que ver e debater máis sobre onde se acadan competencias e onde 
non, polo menos xa non as confundimos coas áreas.‖ 
 
- Roles 
Inda que na maioría dos cartafoles admiten un novo rol para o profesorado no ensino 
das ciencias, rol de mediador, de guía,..., seguen falando del como “simple”, “mero” 
- ―O profesorado, será un simple mediador no proceso que fai que o alumnado 
se apropie da ciencia‖ 
- ―O mestre deberá simplemente ofrecer a súa axuda no proceso de 
aprendizaxe‖ 
- ― O profesor nestes modelos novos ten un papel secundario pois fai só de 
intermediario entre o alumnado e o obxecto de estudo,...‖ 
- ―Seremos mestras simples condutoras do proceso de aprendizaxe do alumnado 
nesta tarefa de ensinar ciencia‖ 
Mantense a preocupación pola orde e o control, cren que co novo rol será máis 
complexo mantela, así por exemplo atopamos opinións como: 
- ―O profesorado ten que manter a orde e a disciplina, ten que controlar a clase 
e non teño claro como o fai se non dirixe todo‖ 
- ―Se o alumnado decide, o profesorado perde autoridade na clase,... non sei 
como darlle opcións ao alumnado‖ 
Falan das dificultades por como actuar co novo rol, inda que non recoñecen 
explicitamente a necesidade de maior formación: 
- ―Como se pode facer que o alumnado participe en todos os aspectos da clase, 
como pode avaliarse e organizar...‖ 
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- ―Precisaría practicar máis nisto, non sabería poñer en práctica esas situacións 
na que o alumnado toma decisións...‖ 
- ―Dános medo acometer o traballo así na aula, seremos quen de mediar?‖ 
- ―O rol de mediador é moito máis difícil que o de transmisor‖ 
Persisten as ideas sobre o rol do profesorado na case totalidade dos cartafoles, como 
transmisor que se observan en xustificacións e introducións; repítense accións 
relacionadas co profesorado que teñen que ver co seu papel tradicional de transmisor: 
“inculcar”, “explicar”, “transmitir”, “expoñer os temas”...: 
- ―... teremos que inculcar o concepto de ciencia‖ 
- ―... transmitiremos así o concepto de medio ao alumnado‖ 
-  ―O papel neste tema será primeiro o de transmitir os conceptos sobre a ciencia 
e...‖ 
- ― Temos que ter a seguridade de que entendemos os conceptos de medio e 
ciencia porque despois debemos transmitirllos ao noso alumnado‖ 
- ...―nas prácticas observamos que todos os profes eran eles os que proporcionan 
a información ao alumnado, ese era o rol‖ 
- ―Unha vez que chegamos á aula temos que explicarlle o tema primeiramente e 
despois...‖ 
- ―O fundamental é buscar a mellor maneira de explicarlle o tema para que o 
comprendan‖  
- ―Despois de analizar as súas ideas, hai que facerlles ver en que estaban 
equivocados ou acertados sempre explicándolles por que‖ 
-  ―Temos que aprender novos conceptos  xa que é indispensable transmitilo aos 
nosos alumnos‖ 
- Debemos transmitir ao alumnado o que sabemos para que transforme 
información en coñecemento―  
- ―Teremos que procurar que adquiran coñecementos non só mediante a 
transmisión de información do profesorado, senón tamén...‖  
- “O profesor debe facelo así- refírese ao traballo coas TIC- para poder 
transmitir as ideas máis completas ao seu alumnado‖ 
- “É bo saber que é o que sabe o alumnado antes da exposición da información, 
antes de explicarlles‖ 
- ―non debe ser só o mestre o que transmita os coñecementos, senón que ...‖ 
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Se o profesorado cumpre un papel de mediador, guía,... o alumnado ten un papel máis 
activo, veno case como autosuficiente para aprender: 
― O novo rol do profesor nas ciencias só é motivar para que o alumnado leve a cabo a 
aprendizaxe por si mesmo‖ 
- ― Para que aprenda o alumnado pasa de ser pasivo a ser unha persoa  que ela mesma 
se vai formando‖ 
 
- Organización 
Nos cartafoles recollen comentarios amosando aprendizaxes e evolución nas súas 
concepcións sobre a organización despois do traballo ao longo do curso. Vese que nun 
comezo a organización de aula non a contemplan como algo necesario, de aí que lle 
resulte invisible cando analizan relatos de aula e como moito se refiran aos 
agrupamentos. Observamos como algunhas crenzas, concepcións e ideas se manteñen, 
sobre todo as relativas á xestión da aula que se converte nunha preocupación sobre todo 
no relacionado coa consecución e mantemento do control, orde e disciplina do grupo. 
Vexamos algúns deses comentarios:  
―... aprendemos que non todos os espazos de aula son adecuados para que se produzan 
adecuadas interaccións...‖ 
 ―... teño dúbidas sobre o que significa planificación conxunta e máis dúbidas sobre 
como se pode levar a cabo sen que haxa desorde e pouca disciplina‖ 
―Xórdenos a dúbida: hai que planificar a temporalización, os espazos,... pero como 
facelo adecuadamente e co alumnado?‖ 
―Antes cría que non era preciso organizar os espazos na clase, e que se debía manter 
sempre a mesma organización para todo‖ 
Organizar as aulas parece moi complexo..., vexo que o maior problema é a disciplina 
na aula. 
Pensabamos que a colocación dos espazos de clase e sobre todo os horarios non se 
podían modificar, vimos que a organización da aula é moi importante e unha mala 
organización pode estragar as actividades.. 
Teño problemas cando se trata de organizar zonas na clase, non sei moi ben en que 
terei que fixarme 
Non se nos ocorrera que poderiamos variar os tempos, pensabamos que a lexislación 
impedía isto... 
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Hai diversidade na colocación das aulas... teremos que aprender que formas son as 
máis recomendables 
Parece moi interesante o traballo en grupos cooperativos, pero inda non me sinto 
capaz de facer 
Ao principio cría que non era importante como está colocada a clase, agora estou 
preocupada por como terei que facelo 
Organizar a clase co alumnado paréceme difícil... 
Inda que manifestan esas aprendizaxes, non as incorporan totalmente ás súas 
programacións, non fan mencións relevantes á organización nos seus deseños de 
actividades e tarefas, nalgúns cartafoles aparecen referencias aos agrupamentos, pero os 
deseños e programacións carecen de mencións ao espazo e ao tempo (neste último caso 
aparecen exclusivamente comentarios relacionados coa temporalización de proxectos, 
saídas,...) 
Ao longo do curso manifestan ter aprendido a inexistencia de aulas homoxéneas (así o 
indican no 60,86%) e ata lles produce sorpresa:  
 ―Agora sabemos é difícil atopar grupos homoxéneos‖  
― Antes pensabamos que as clases eran similares e que só hai algún alumno diferente‖ 
―Teño agora claro que os grupos son heteroxéneos‖  
―Ten a súa lóxica que para que haxa traballo cooperativo hai que organizar a aula en 
grupos heteroxéneos‖  
― Temos que ir deixando atrás a escola tradicional que considera que os alumnos son 
homoxéneos e que o seu punto de partida é o mesmo‖ 
―Realmente ten a súa dificultade que os grupos sexan moi heteroxéneos‖  
―Teño seguro que cando traballemos atoparémonos con grupos heteroxéneos‖  
― Foi importante saber que non hai grupos homoxéneos, cada grupo actúa de forma 
diferente, a diversidade de agrupamentos fai referencia á heteroxeneidade do grupo‖  
―...vimos que é normal que non sexa a clase homoxénea, o problema é conseguir 
traballar con ela así e adaptar a clase aos exercicios que poñas‖  
―... ata agora viñamos programando como se as clases tivesen grupos homoxéneos 





 Declaran dificultades á hora de pensar en recursos diferentes ao libro de 
texto 
―Vimos ao longo da nosa escolaridade como se empregaba o libro de texto, non había 
ningunha outra fonte, canta máis memoria tiveses mellor para aprobar, ... agora temos 
dificultades para imaxinar outros recursos e que dean resultado‖ 
 Descobren a existencia doutros recursos para traballar as ciencias na aula 
 ―É moi importante a función das TIC na aprendizaxe das ciencias naturais e sociais...‖ 
―Hai recursos varios para o traballo de ciencias: vídeo, fotos, películas, as visitas...‖. 
― Non imaxinaba que as saídas e o laboratorio fosen uns recursos, parecíanme máis 
como un repaso despois de traballar algo‖ 
 Sobredimensionamento das TIC, aparecen nos deseños e programacións 
constantemente e ás veces en exclusiva, mesmo hai quen as propón como 
substitución de experiencias, saídas,... 
 ―É moi importante a función das TIC na aprendizaxe das ciencias naturais e sociais...‖ 
 ―son as TIC que axudan a que o neno produza‖ 
―... sería necesario saber cómo aplicar as TIC a máis actividades‖ 
 ―Imos usar as TIC para transformar a información en coñecemento‖  
―Os alumnos non poden perder o interese polo que é necesario recorrer a programas 
informáticos que nos axuden a motivalo‖ 
― As TIC permítennos substituír moitos dos experimentos que tiñamos que facer‖  
 
 
 Outros datos: 
Obsérvanse, nas súas programacións, falta de coherencia e relación entre as 
competencias, os obxectivos, os contidos e os criterios de avaliación. Buscan máis a 
relación co “tema” que un desenvolvemento e deseño coherente. Esta observación é moi 
evidente nun 10,87% dos cartafoles. 
No 86,95%  dos cartafoles observamos que nas súas programación inclúen actividades 
variadas, sumadas e moitas sen relación directa cos obxectivos (inda que teñen relación 
co tema); repiten -sexa cal sexa o que se vai traballar- as mesmas actividades: cantar, 
debuxar, facer un mural, relatar un conto,... Propoñen exercicios soltos sen interrelación  
entre eles (28,26% dos deseños)  
O 47,83% dos cartafoles recollen deseños e programacións sen relacionalo co currículo.  
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Tamén vemos como amosan a súa sorpresa no cartafol ante a dinámica de clases que se 
desenvolve na materia: 
- ―Algo totalmente inusual na Universidade‖  
- ―Estamos acostumados a clases con explicacións e exame final‖  
-  ―Estupendo: a estratexia de debate de casos, a actividade de deseño de 
proxecto, a análise de competencias,...axúdanos a aprender mellor‖ 
-  ―gústanos facer simulacións na aula, facer un proxecto, simular unha saída, 
deseñar un proxecto etwining‖,  
- ― levan tres anos falándonos de marabillas pero podemos contar cos dedos 
dunha man as materias nas que se aplicaron estas ideas construtivistas, así que 
realmente estamos aprendendo moito‖  
-  ―non se pode pretender que en catro meses aprendamos todas estas cousas 
cando non o fixemos nos cursos anteriores, pero...‖ 
Só un 6,52% dos cartafoles fan algunha alusión ao xénero, exemplos destas alusións 
son: 
―As nenas e os nenos non teñen a mesma visión do espazo porque se lles traballa 
diferente e isto ten repercusión na aprendizaxe das ciencias e na vivencia do medio en 
xeral‖  
―As experiencias de nenas e nenos non son iguais por socialización‖  
―Aprendín que hai  invisibilización da muller nos escritos e na historia e na ciencia, 
non era consciente diso‖ 
A expresión escrita, a coherencia e a argumentación non son todo o adecuadas que 
debesen, no referente á lingua galega
264
 atopamos problemas relacionados coas 
concordancias de xénero, coa colocación de pronomes átonos, co uso dos tempos 
verbais, co léxico cargado de hiperenxebrismos e castelanismos,...) 
O 26,08% cre que precisa coñecer máis sobre construtivismo e socioconstrutivismo ou 
ben teñen unha concepción reducionista do termo:  
                                                 
264
 De importancia na área que nos ocupa, pois na lexislación da comunidade galega, esta área debe 
traballarse nesta língua oficial. Decreto 79/2010, do 20 de maio, para o plurilingüismo no ensino non 
universitario de Galicia (DOG de 25 de maio), di: ―Na etapa de educación infantil, o profesorado usará 
na aula a lingua materna predominante entre o alumnado, ben que deberá ter en conta a lingua do 
contorno e procurará que o alumnado adquira, de forma oral e escrita, o coñecemento da outra lingua 
oficial de Galicia dentro dos límites da etapa ou ciclo” e no Artigo 6º, punto 3.  expresa: “Impartirase en 
galego a materia de Coñecemento do medio natural, social e cultural, ...” 
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-“Usabamos as palabras globalización, aprendizaxe significativa, partir dos intereses 
do alumnado, construtivismo... sen saber claramente o alcance destes, agora xa o temos 
máis claro‖ 
 ―...non teño o concepto tan claro como cría, iso do construtivismo é algo máis do que 
eu pensaba‖ 
- ―Temos dificultade de poñer en marcha novos modelos construtivistas quizais porque 
non temos experiencia, igual tamén porque non entendemos ben o seu significado‖ 
- ―Nas clase sonde fixe nas prácticas usaban metodoloxía construtivista porque sempre 
intentaban partir das ideas previas do alumnado‖ 
―Construtivismo non é deixalos facer o que queiran, senón recoller as súas ideas 
previas‖  
- ―Construtivismo social son as relacións sociais que se establecen na aula e no seu 
entorno‖  
- ―Imos propor un  modelo é socioconstrutivista  pois as aprendizaxes se realizarán en 
grupos‖  
Hai unha porcentaxe de cartafoles (case un 10%) que recollen a disparidade 
teoría/práctica ven como utópicas moitas das propostas de traballo concordantes co 
socioconstrutivismo  
―moitos dos aspectos dos que falamos na materia, non se levan a cabo na realidade‖  
―...é máis doado falar da interacción e de construtivismo social, pero moi difícil a súa 
aplicación‖  
―Non hai escolas que leven a cabo todo isto para aprender ciencias‖ 
―Facer un papel de mediador é pouco real, o alumnado faría o que lle petara‖ 
Mantense a idea da importancia de saber a “materia para ensinar”, pero non falan da 
aprendizaxe metodolóxica que precisan: 
―Importante coñecer as definicións e contidos da ciencia para levar a cabo unha 
didáctica coherente na aula‖  
―Non podes ensinar ciencia se non sabes os temas de ciencias, hai que preparar antes 
os temas para despois transmitilos‖ 
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
- Dos cartafoles despréndese que houbo aprendizaxes, provocouse conflito 
cognitivo pero que hai resistencias e concepcións persistentes. Falan das 
evolucións e aprendizaxes que fixeron e adiantan algún argumento sobre cal 
 342 
cren que son as orixes das súas concepcións (é o que viron na escola, o que viron 
nas prácticas, nunca viron outras alternativas,...). 
- Nos cartafoles vese certa evolución no coñecemento sobre os métodos despois 
de ter traballado durante un tempo con eles e de ter analizados relatos de aula 
diversos, mais persisten certas concepcións, ideas e crenzas. Sobre os proxectos 
hai máis dunha cuarta parte da mostra que amosa algunha reticencia ao uso do 
método de proxectos, baséanse as súas xustificacións en que consideran que é un 
método máis adecuado para alumnado maior, ou ben que non saberían 
desenvolver un proxecto na aula, ou que imaxinan o proxecto máis doado de 
desenvolver con idades homoxéneas, ou ben que non lle parece un traballo 
organizado, que ten improvisación,... Estes mesmos datos xa o vimos noutros 
instrumentos. Xunto a isto atopamos unha porcentaxe elevada que fala da 
complexidade do método, da dificultade en poñelo en marcha, do traballoso que 
é. Manifestan aprendizaxes e dúbidas e observamos confusións no 
desenvolvemento de proxectos. 
- Cando o alumnado fai un rol diferente do tradicional, como nos proxectos, 
opinan que o alumnado fai todo, é autodidacta,... mentres o profesorado cren que 
fai un rol pouco importante, non valoran o seu rol e din que se “limita” a guiar e 
mediar e nos proxectos coinciden na necesidade de que o profesorado de EI 
adapte a información ao alumnado. O rol tradicional do profesorado aparece 
constantemente, sobre todo na súa faceta de “transmisor de información”. 
- Vense dificultades para planificar e programar a súa nova actuación, para 
flexibilizala de acordo coas necesidades do alumnado, para facer deseños 
coherentes entre competencias, obxectivos, contidos e avaliación. 
- Crenza na necesidade de que o alumnado realice moitas actividades, falan de 
producións orais, iconográficas e escritas, de que un bo método consegue que o 
alumnado produza realizando actividades variadas, pero cando na clase hai  
debate, planificación oral, exposición de información,... parece dominar a 
concepción de que “a produción do alumnado ten que estar reflectida nalgún 
papel”. 
- No cartafol o alumnado fai referencia a competencias e tamén recolle ao final 
algunhas aprendizaxes e descubrimentos que fixo, e é consciente das dificultades 
que ten para traballar con elas e para identificalas.  
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- Case non fan mencións á organización, nalgúns cartafoles aparecen referencias 
aos agrupamentos e os deseños e programacións carecen de mencións ao espazo 
e ao tempo (neste último caso aparecen exclusivamente comentarios 
relacionados coa temporalización de proxectos, saídas,...). Ao longo do curso 
manifestan ter aprendido a inexistencia de aulas homoxéneas. Amosan que hai 
evolución nas súas concepcións sobre a organización despois do traballo en aula, 
vese que nun comezo a organización de aula non a contemplan como algo 
necesario, de aí que lle resulte invisible cando analizan relatos de aula e como 
moito se refiran aos agrupamentos. Algunhas crenzas, concepcións e ideas se 
manteñen, por exemplo, a xestión da aula convértese nunha preocupación e 
reiteradamente falan da consecución do control, orde e disciplina do grupo.  
- Respecto da avaliación, nos cartafoles observamos que co traballo desenvolvido 
son conscientes das lagoas e dificultades en comprender e /ou aplicar e/ou en 
argumentar aspectos relacionados coa avaliación... e que detectan cambios nas 
súas concepcións e coñecen o porqué delas (din que as súas concepcións son 
produto do que viviron ao longo da súa escolaridade). Mais a pesar do traballo 
con instrumentos e técnicas ven a observación case como técnica única e 
prioritaria en EI. Falan  da importancia de partir dun estudo de ideas previas, 
pero “partir” significa simplemente detectalas, non xestionalas. Pero, 
mantéñense concepcións como que fan falla os exames, que o alumnado de EI 
non ten coñecementos,... Nas programacións refiren que ―a avaliación será 
inicial,  formativa e sumativa” pero sen propor actividades de avaliación neste 
senso e sen afondar nas implicacións que isto ten. Unha concepción bastante 
estendida é a de que a función básica da avaliación é detectar os erros. 
- Inda que declaran ter que avaliar todo tipo de contidos, cando se trata de poñelo 
en marcha avalían “conceptos”. Segue existindo unha concepción persistente de 











INSTRUMENTO 7    
 
A investigación tivo lugar na Facultade de Educación e do Deporte de Pontevedra 
(Universidade de Vigo), das titulacións Educación Física e de Educación Infantil 
durante o curso 2010-2011. 





O propósito desta investigación era coñecer as concepcións do futuro profesorado das 
etapas de educación pre-secundaria sobre a aprendizaxe das ciencias e máis 
concretamente sobre: metodoloxía, avaliación e rol de alumnado e profesorado.  
- Analizar as representacións do alumnado sobre aspectos metodolóxicos xerais 
relacionados coa aprendizaxe das ciencias. 
- Observar se existen diferenzas en canto ás especialidades. Identificar tendencias. 
Investigar as concepcións do futuro profesorado das etapas de educación pre-secundaria 
sobre: metodoloxía, avaliación e rol de alumnado e profesorado utilizando un 
instrumento construído ad hoc que permitise utilizar coñecemento declarativo e non 
declarativo. Desexábase comprobar tamén se as concepcións detectadas en cursos 
anteriores se manifestaban tamén con novo alumnado. 
 
INSTRUMENTOS E METODOLOXÍA 
 
O estudo corresponde, así mesmo, a unha investigación encadrada nun paradigma 
cuantitativo e cualitativo. A información recolleuse a través de cuestionario (Anexo V) 
elaborado especificamente que incluía tres partes: 
A primeira parte estaba constituída por 121 ítems repartidos -de xeito non 
equilibrado
265
- en categorías (obxectivos, contidos, metodoloxía, alumnado e 
profesorado, avaliación) entre cada categoría abriuse un espazo de contestación aberto 
denominado “observacións e comentarios” (onde se lle solicitaba ao alumnado que 
completase a súa valoración con observacións, aclaracións e comentarios a cada 
apartado), os ítems estaban contidos nun cadro de dobre entrada no que o alumnado 
valora  do 1 ao 4 o seu grao de acordo con cada afirmación sobre a didáctica na aula de 
                                                 
265
 9 ítems para o apartado de “obxectivos”, 19 para o de “contidos”, 42 a “metodoloxía”, 28 para 
“alumnado e profesorado”, 23 para “avaliación”. 
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ciencias na educación infantil e primaria. É un estudo sobre coñecemento declarativo, 
tratándose de resposta a un cuestionario e completado cuns apartados de resposta máis 
libre (aos que o alumnado contestou nunha porcentaxe mínima). Entre os ítems 
incluíronse algunhas respostas (correctas ou non) do alumnado correspondentes a outros 
instrumentos coa finalidade de “comprobar” o mantemento ou non das tendencias 
observadas nas outras investigacións do presente estudo, o resto dos ítems estudaba 
prerrequisitos de acceso e/ou presentaban algúns aspectos a traballar na materia. Así, 
pois, na presente investigación só serán analizados os ítems relacionados coas 
concepcións, quedando para posteriores estudos os resultados dos restantes. 
Esta primeira parte estaba constituída, pois, por preguntas de estimación, non dirixidas e 
os resultados foron representados por medio da representación escrita, da tabular e da 
gráfica. 
A segunda parte era unha pregunta aberta que solicitaba á mostra que mencionase 
algunha das aprendizaxes que o alumnado- de EI ou EP segundo o caso- pode facer 
cando traballa ―as plantas‖.  
A terceira parte solicitaba un comentario a dúas imaxes de aula (A e B), dábanselle 
algunhas alternativas para o comentario: a súa adecuación para desenvolver traballo 
sobre a ciencia baseado no construtivismo social, para o desenvolvemento de 
competencias, para unha metodoloxía concreta,...  
Utilizouse, de novo, para estas segunda e terceira parte como metodoloxía a análise de 
contido
266
, analizando con detalle e profundidade o contido das explicacións escritas do 
persoal incluído nas mostras das especialidades de EI e EF por separado. O 
procedemento seguido, unha vez determinados os obxectivos, a mostra e o instrumento, 
foi: 
- definición de unidades de análise ou categorías que serán obxecto de estudo para a 
súa análise e reconto, referímonos ás unidades de rexistro susceptibles de codificar 




- establecemento de regras de numeración e reconto: neste instrumento recorreuse á 
frecuencia (número de veces que aparece unha unidade de rexistro determinada na 
mostra. 
                                                 
266
 A “Análise de Contido” é unha técnica sistemática, cualitativa e cuantitativa que permite detectar a 
presenza ou ausencia dunha característica ou dato e facer reconto destes datos. 
267
 Non son personaxes, nin elementos de contexto. 
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- categorización: illar os elementos presentes nas explicacións previa lectura 
superficial material
268
 e clasificación dos diferentes elementos presentes despois 
dunha lectura profunda, clasificación de datos e organización dos mesmos.  Para a 
categorización seguiuse un proceso dedutivo-indutivo (partir dun marco teórico 
para definir as macrocategorías e, posteriormente, elaborar listas a partir das 
explicacións no cuestionario). A metodoloxía seguida na elaboración de categorías 
foi a seguinte:  
 En primeiro lugar, separar o texto en unidades temáticas que se 
sinalaron con cores, e permitiron encontrar segmentos referidos a un 
mesmo tema.  
 Posteriormente, agrupáronse as unidades de datos a fin de identificar, 
compoñentes temáticos que permitisen construír as categorías de 
contido (este proceso Valles denomínao codificación aberta
269
) para 
dar fundamentalmente unha denominación común a fragmentos. 
 Despois, estas categorías foron analizadas o que permitiu  distinguir 
sub-categorías. En resumo, as explicacións foron seleccionadas, 
codificadas e categorizadas de forma preliminar (codificación aberta) 
e sinaladas con cores, ao final asignouse unha palabra ou grupo de 
palabras a cada categoría inicial.  
 Obtidas as categorías volveuse ao texto para asegurar que as frases 
estivesen correctamente ubicadas nas categorías elaboradas. Nalgúns 
casos suprimíronse ou reformuláronse categorías. 
 O material foi codificado dúas veces pola mesma persoa 
investigadora e tentouse que as categorías respondesen a 
características como: exhaustividade (esgotar o contido da totalidade 
dos instrumentos), exclusión mutua (que unha unidade non 
pertencese a máis dunha categoría), pertinencia (adaptación ao 
material). 
- cómputo separado dos datos pertencentes ás distintas categorías, realizamos un 
traballo de cuantificación utilizando cálculos de frecuencia e comparación dos 
                                                 
268
 Tamén denominada esta actividade previa, preanálise 
269
 Valles, M. S. (2004): El reto de la calidad en la investigación social cualitativa:de la retórica a los 
planteamientos de fondo y las propuestas técnicas. VIII Congreso Español de Sociología, Alicante, 23-25 
setembro 2004, sesión sobre Calidad de la investigación social del grupo de trabajo 01-Metodología. 
Consultado en http://www.reis.cis.es/REIS/PDF/REIS_110_051168261781313.pdf (última consulta 
realizada decembro 2010). 
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datos obtidos para averiguar analoxías e diferenzas. Recorreuse ao contraste entre 
mostras e ao cálculo de porcentaxes. Completouse os resultados cunha serie de 
rexistros narrativos extraídos das explicacións e argumentacións das persoas da 
mostra de xeito que ilustrasen os datos. Para presentar os datos utilizáronse varios 
sistemas segundo o caso, a saber, representación escrita, representación tabular ou 
semi-tabular e a representación gráfica. 
 
As categorías resultantes da 2ª parte foron: 
- Modo de redacción das aprendizaxes: por obxectivos, como contidos, como 
tópicos/temas, outros. 
- Modo de presentación da resposta sobre as aprendizaxes: Nivel enumerativo, nivel 
relacional, integrado ou argumentativo, combinación de ambos. 
- Nivel de ausencia ou presenza nas respostas de: currículos, competencias, avaliación 
áreas, organización, valores, actividades. 
- Aspectos de aprendizaxe: 
 Relacionados directamente co tema/tópico 
 Tipo: conceptual, procedemental, actitudinal 
 Mención a: 
 Plantas e seres vivos 
 Características: cores, formas, tamaños, texturas, olores 
 Partes das plantas 
 Funcións vitais das plantas. As plantas e o seu coidado 
 Clasificación das plantas. Tipos 
 Plantas,  cultura, hábitat e ecosistema 
 Plantas e actividades sociais 
 Biodiversidade 
 Respecto e coidado 
 Curiosidade cara ao contorno natural 
 
 Relacionados coa organización, agrupamento   
 Relacionados con valores transversais a toda tarefa escolar (respecto ás persoas, 
curiosidade polo traballo, respecto ás opinións do resto,..)  
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 Relacionados con habilidades (usar fontes de información, consultar, manexar 
instrumentais, observar, empregar estratexias de memoria, redactar informes,...) 
Relacionados coas áreas  
 Relacionados con actividades  
 Relacionados coas competencias 
 
- As categorías resultantes da 3ª parte foron: 
Tipo de método 
Aprendizaxe 
Organización da aula 
Rol do profesorado 
Rol do alumnado 
Avaliación 
Recursos 
Achegamento ás competencias  
Ciencias: modelos, ensino e aprendizaxe, 
concepción,...  





Os resultados correspóndense, como xa se mencionou anteriormente, ao curso 2010/11. 
O cuestionario aplícase no primeiro cuadrimestre, recolléronse os datos desagregados 
por especialidade. 
Os resultados refírense á súa concepción sobre: 
- Metodoloxía: globalización, competencias, método 
- As ideas previas do alumnado 
- O rol do profesorado 
- O rol do alumnado 
- A avaliación: temporalización, instrumentos, axentes, obxecto  
- Os recursos 
- A aprendizaxe 
- As áreas 
- Obxectivos da educación científica e modelos 
- As aprendizaxes que pode facer/fai o alumnado traballando algún aspecto sobre as 
ciencias 
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- A organización de aula e o que leva implícito: métodos, recursos, roles de profesorado 
e alumnado,... 
 Resultados relacionados coa 1ª parte, cos ítems:  
Respecto do primeiro grupo de datos (táboas 1a e 1b): O profesorado en formación 
inicial opina sobre globalización (corresponden aos ítems 29, 30, 31, 33, 35, 36) 
O futuro profesorado da especialidade de EF responde maioritariamente a estes ítems, 
as menores porcentaxes de resposta corresponden aos ítems 35 (só responde un 90,48% 
da mostra) e 31 (respondida polo 95,24%). Non hai case comentarios e observacións 
relacionadas coa globalización (só un 9,52% se refire sucintamente a ela e ás veces só 
para manifestar o seu acordo co enfoque globalizador): 
―Paréceme fundamental- di un alumno- o traballo global e interdisciplinar entre todas 
as materias xa que deste xeito o alumno aprenderá os contidos desde todas as visións 
posibles‖. 
―Estou a favor da metodoloxía globalizadora‖  
O profesorado de EI tamén responde maioritariamente aos ítems, mais hai algunhas 
diferenzas en cales obteñen menos respostas, o 31 -no que coinciden ambas 
especialidades- (responde o 96,92%)  e o 29 (respondido polo 98,46%). Igualmente na 
mostra non hai practicamente comentarios e observacións sobre globalización, só un 
3,08%  argumenta brevemente as súas opinións: 
―É preciso desenvolver unha metodoloxía globalizadora e que dea cabida a todos os 
intereses e necesidades existentes na aula‖. 
―Non todos os alumnos teñen as mesmas capacidades, habería que estudar o grupo e 
despois pensar no método globalizado para cada aula‖. 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo- 
 1 2 3 4 
Globalizar é traballar un mesmo 
tema en diferentes áreas 
0% 9,53% 57,14% 33,33% 
Globalizar é usar os mesmos 
recursos toda a clase 
38,10% 52,38% 4,76% 4,76% 
A globalización produce no 
alumnado canseira ao tratar o 
mesmo tema en todas as áreas 
40% 45% 10% 5% 
Globalizar consiste en que o 
alumnado traballe conxuntamente 
do mesmo xeito 
23,81%   38,09% 33.33% 4,77% 
O enfoque globalizador implica 
partir da realidade e contemplar a 
complexidade dos acontecementos 
so mundo real 













Comparación dos datos de EI/EF 
EF
EI
O enfoque globalizador implica 
contemplar todas as áreas do 
currículo 
4,76% 14,29% 47,62% 33,33% 
Táboa 1a. Resultados centiles da mostra de EF das súas concepcións sobre globalización 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo- 
 1 2 3 4 
Globalizar é traballar un mesmo 
tema en diferentes áreas 
 1,56% 10,94% 48,44% 39,06%    
Globalizar é usar os mesmos 
recursos toda a clase 
64,62% 24,62% 10,76% 0% 
A globalización produce no 
alumnado canseira ao tratar o 
mesmo tema en todas as áreas 
39,68 30,16% 28,57% 1,59% 
Globalizar consiste en que o 
alumnado traballe conxuntamente 
do mesmo xeito 
38,46% 41,54% 18,46% 1,54% 
O enfoque globalizador implica 
partir da realidade e contemplar a 
complexidade dos acontecementos 
so mundo real 
10,76% 16,93% 50,77% 21,54% 
O enfoque globalizador implica 
contemplar todas as áreas do 
currículo 
10,76% 21,54% 40% 27,7% 
Táboa 1b. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre globalización 
 
Respecto da afirmación contida no ítem 29:  Globalizar é traballar un mesmo tema en 
diferentes áreas,  o futuro profesorado di estar de acordo ou totalmente de acordo nunha 
ampla porcentaxe (o 87,65%). Por especialidades (figura I), en EF o 90,47% amosa un 
alto grao de acordo coa afirmación (33,33% totalmente de acordo e  57,14% de acordo) 
fronte ao 87,5% en EI (39,06% totalmente de acordo e 48,44% de acordo), menos dun 












































Distribución de respostas ítem 31
EF
EI
Figura I. Grao de acordo sobre a concepción da globalización como “traballar un mesmo tema en 
diferentes áreas” 
Respecto da afirmación:  Globalizar é usar os mesmos recursos toda a clase (figura II), 
o 90,48% de EF está en desacordo con esta afirmación fronte ao 89,24% de EI, as 
diferenzas entre especialidades son practicamente inexistentes. Entre un 9 e un 10% da 



















Figura II. Resultados da concepción sobre globalización como “usar os mesmos recursos toda a clase” 
 
As respostas con respecto do ítem (figura III): A globalización produce no alumnado 
canseira ao tratar o mesmo tema en todas as áreas, o 73,49% do total da mostra está en 
desacordo ou pouco de acordo coa afirmación; por especialidades o 85% de EF, fronte 
ao 69,87% de EI amosan o seu desacordo. En EI un 28,57% amosa certo acordo coa 













































Figura III. Resultados relacionados co ítem 31 por especialidades 
 
Con relación á afirmación Globalizar consiste en que o alumnado traballe 
conxuntamente do mesmo xeito; o 74,95% do total da mostra amosa certo grao de 
desacordo coa afirmación fronte ao 24,42% que concorda co ítem (figura IV). Por 
especialidades, en EF a distribución de respostas é bastante similar entre os tres 
primeiros graos, hai un 33,33% de acordo coa afirmación, un 61,9% en desacordo; pola 
contra en EI a porcentaxe maioritaria está en desacordo (80%).  
Figura IV.Distribución de respostas da mostra total sobre a concepción da globalización como   facer que 
o alumnado traballe conxuntamente do mesmo xeito 
 
A opinión sobre o ítem 35 (que afirma que O enfoque globalizador implica partir da 
realidade e contemplar a complexidade dos acontecementos so mundo real), é dun certo 
grao de acordo nun 70,24%  da mostra, mais só un 19,05% está totalmente de acordo co 
ítem. Por especialidades (figura V), en EI a porcentaxe de acordo é 72,31% e en EF é  














Figura V.Distribución de respostas ao ítem 35 
 
Respecto da afirmación O enfoque globalizador implica contemplar todas as áreas do 
currículo, a porcentaxe de alumnado de acordo co ítem é maior que a que está en 
desacordo, así un 80,95% de EF e un 67,7% de EI amosa certo grao de acordo coa 
formulación antedita, o desacordo coa afirmación na mostra de EI correspóndese cun 
32,3% e en EF cun 19,05%. 
 Seguindo con este primeiro grupo de datos, observaremos os resultados sobre a súa 
concepción de como desenvolver as competencias, corresponden aos ítem 37 e 38 
(táboas 2a e 2b): 
Así como ao ítem 38 responde a totalidade da mostra, ao 37, responde o 98,46% de EI e 
o 95,24%, ningunha persoa compoñente da mostra fai observacións e comentarios a este 
ítem, pero tampouco empregan o termo competencias para argumentar, completar ou 
comentar ningún ítem do cuestionario. 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
Desenvólvese unha 
competencia ao traballar a área 
coa que se relaciona máis 
directamente. 
17,19% 23,44% 48,44% 10,93% 
Calquera método permite 
acadar as competencias se o 
alumnado traballa todas as 
áreas. 
30,77% 36,92% 23,08% 9,23% 




EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente 
de acordo-) 
 1 2 3 4 
Desenvólvese unha 
competencia ao traballar a 
área coa que se relaciona 
máis directamente. 
10% 25% 45% 20% 
Calquera método permite 
acadar as competencias se 
o alumnado traballa todas 
as áreas. 
23,81% 47,62% 19,08% 9,49% 
Táboa 2b. Resultados centís da mostra de EF das súas concepcións sobre como se desenvolven 
competencias 
Unha porcentaxe alta da mostra amosa acordo con que unha competencia se desenvolve 
ao traballar coa área coa que se relaciona máis directamente, así , un 65% do alumnado 
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de EF está de acordo ou totalmente de acordo co ítem fronte ao 59,37% (figura VI).  En 

















Figura VI.Resultados por especialidades do acordo co ítem 37 
 
Os resultados (figura VII) referentes á relación entre método e desenvolvemento das 
competencias indican que o alumnado, maioritariamente, opina que acadar 
competencias ten relación directa co método elixido (68,60%), por especialidades a 
diferenza estriba en que hai máis alumnado de EF que de EI que relaciona método con 
desenvolvemento de competencias, se ben hai unha porcentaxe salientable (31,40%) que 
amosa un certo grao de acordo coa afirmación do ítem 38, é dicir, hai un elevado 
número de profesorado en formación inicial que pensa que o método non é relevante 

















Figura VII. Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de acordo-) en relación á afirmación: 
Calquera método permite acadar as competencias se o alumnado traballa todas as áreas. 
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Respecto do método (táboas 3a e 3b): 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
28.Os contidos son aprendidos 
grazas á explicación do profesorado 
16,92% 36,92% 33,84% 12,32% 
32. O alumnado estará máis ou 
menos motivado segundo o método 
que se empregue en aula 
1,54% 0% 6,15% 92,31% 
38.  Calquera método permite 
acadar as competencias se o 
alumnado traballa todas as áreas. 
30,77% 36,92% 23,08 9,23% 
40. Hai métodos para alumnado de 
infantil diferentes que para o 
alumnado de primaria. 
3,12% 14,06% 42,19% 40,63% 
71.Sempre hai aprendizaxe se o 
profesorado explica ben. 
26,14% 32,31% 29,23% 12,32% 
87. O profesorado debe coñecer 
diferentes métodos para a 
aprendizaxe e ensino das ciencias 
0% 1,54% 23,08% 75,38% 
Táboa 3a. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre método 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
28.Os contidos son aprendidos 
grazas á explicación do profesorado 
4,76% 28,57% 66,67% 0% 
32. O alumnado estará máis ou 
menos motivado segundo o método 
que se empregue en aula 
0% 0% 14,29% 85,71% 
38. Calquera método permite acadar 
as competencias se o alumnado 
traballa todas as áreas. 
23,81% 47,62% 19,04% 9,53% 
40. Hai métodos para alumnado de 
infantil diferentes que para o 
alumnado de primaria. 
15% 10% 45% 30% 
71.Sempre hai aprendizaxe se o 
profesorado explica ben. 
14,28% 28,58% 42,86% 14,28% 
87. O profesorado debe coñecer 
diferentes métodos para a 
aprendizaxe e ensino das ciencias 
0% 4,76% 4,76% 90,48% 
Táboa 3b. Resultados centís da mostra de EF das súas concepcións sobre método 
 
O 66,67% do alumnado de EF fronte ao 46,16% do alumnado de EI opina que os 
contidos son aprendidos grazas á explicación do profesorado, e que sempre hai 
aprendizaxe se o profesorado explica ben (57,14% de EF fronte ao 41,55% de EI); sen 
embargo consideran maioritariamente que a motivación do alumnado depende do 
método usado na aula (un 85,71% de EF, fronte a un 92,31% de EI está totalmente de 
acordo coa afirmación o alumnado estará máis ou menos motivado segundo o método 
que se empregue en aula). 
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Unha porcentaxe salientable da mostra pensa que calquera método permite acadar as 
competencias se o alumnado traballa todas as áreas. Por especialidades, EF é desta 
opinión cun 28,57% e EI cun  32,31%.  
Un número elevado de persoas da mostra (75% de EF e  82,82% de EI) opina que 
existen diferentes métodos para infantil que para primaria e tamén maioritariamente 
pensa que o profesorado debe coñecer diferentes métodos para a aprendizaxe e ensino 
das ciencias.  
En relación coa necesidade, oportunidade,... do estudo de ideas previas (táboas 4a e 4b), 
os resultados son os referidos aos ítems 45, 46, 47, 51, 52, 55, 61, 63 e 68. A porcentaxe 
de resposta aos ítems é do 100% agás no ítem 63 (ao que responde un 92,41% de EI e o 
95,24% de EF), 46 (ao que responde o 92,41% de EI e o 100% de EF), 51 e 52 (aos que 
responde o 100% de EI e o 95,24% de EF):  
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
45. O traballo de aula parte da 
investigación das ideas previas do 
alumnado 
6,16% 18,46% 38,46% 36,92 
46.Os erros detectados nas 
concepcións do alumnado deben ser 
corrixidos antes de iniciar calquera 
traballo.  
11,67% 13,33% 40% 35% 
47.O profesorado deberá ter en 
conta as ideas previas do alumnado 
para seleccionar os contidos e 
deseñar as actividades 
0% 13,85% 27,69% 58,46% 
51.O alumnado non sabe sobre os 
contidos novos, non ten ideas 
previas sobre eles. 
38,46% 41,54% 16,92% 3,08% 
52. Antes de traballar co alumnado 
en calquera temática relacionada 
coas ciencias hai que investigar que 
ideas ou coñecementos previos ten 
1,54% 7,69% 30,77% 60% 
55. Os coñecementos previos non 
condicionan a aprendizaxe que o 
alumnado realizará 
36,92% 27,69% 21,54% 13,85% 
61. As concepcións previas do 
alumnado son persistentes e deben 
traballarse adecuadamente para que 
poidan evolucionar 
10,77% 20% 41,54% 27,69% 
63. Todo o alumnado da mesma 
idade posúe as mesmas concepcións 
previas 
85% 15% 0% 0%   
68. O alumnado xa se decata dos 
seus conceptos erróneos cando se lle 
explican 
9,23% 56,92% 24,62% 9,23% 
Táboa 4a. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre o estudo de ideas previas 
 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
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acordo-) 
 1 2 3 4 
45.O traballo de aula parte da 
investigación das ideas previas do 
alumnado 
0% 38,10% 47,62% 14,28% 
46.Os erros detectados nas 
concepcións do alumnado deben ser 
corrixidos antes de iniciar calquera 
traballo. 
0% 23,81% 42,86% 33,33% 
47.O profesorado deberá ter en 
conta as ideas previas do alumnado 
para seleccionar os contidos e 
deseñar as actividades 
0% 14,28% 57,14% 28,57% 
51.O alumnado non sabe sobre os 
contidos novos, non ten ideas 
previas sobre eles. 
35% 55% 5% 5% 
52. Antes de traballar co alumnado 
en calquera temática relacionada 
coas ciencias hai que ideas ou 
coñecementos previos ten 
0% 10% 55% 35% 
55. Os coñecementos previos non 
condicionan a aprendizaxe que o 
alumnado realizará 
33,33% 47,62% 14,28% 4,77% 
61. As concepcións previas do 
alumnado son persistentes e deben 
traballarse adecuadamente para que 
poidan evolucionar 
0% 19,05% 47,62% 33,33% 
63. Todo o alumnado da mesma 
idade posúe as mesmas concepcións 
previas 
75% 20% 5% 0% 
68. O alumnado xa se decata dos 
seus conceptos erróneos cando se lle 
explican 
4,77% 80,95% 14,28% 0% 
Táboa 4b. Resultados centís da mostra de EF das súas concepcións sobre o estudo de ideas previas 
 
- A maioría da mostra (72,09%) opina que o traballo de aula (e en calquera temática 
relacionada coas ciencias- ítem 52-) debe partir da investigación de ideas previas (ítem 
45 e figura VIII) e ademais cre que se deben ter en conta para a selección de actividades 
e contidos (ítem 47- figura IX) e que o alumnado ten ideas previas sobre calquera 
temática- mesmo as novidosas - (ítem 51); por especialidades, en EI o 75,38%  amósase 
de acordo con esa opinión fronte ao 61,9% de EF. Visto doutro xeito, hai máis dunha 
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Figura VIII. Centís relacionados coas respostas ao ítem 45: o traballo de aula debe partir da 


















Figura IX. Centís relacionados coas respostas ao ítem 47: ter en conta as ideas previas do alumnado para 
seleccionar os contidos e deseñar as actividades 
 
- Unha porcentaxe elevada da mostra (75,31%) pensa que os erros detectados nas 
ideas previas deben ser corrixidos antes de iniciar o traballo de aula (figura X). 
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Figura X. Opinións sobre se o traballo de aula debe partir da investigación de ideas previas 
 
- Hai unha porcentaxe maioritaria que opina que  os coñecementos previos 
condicionan a aprendizaxe que o alumnado realizará (figura XI) Se ben son 
observadas diferenzas por especialidades, en EF pensa que as aprendizaxes 
posteriores veñen condicionadas polas concepcións previas o 80,95%, fronte ao 
63,89% de EI. Isto indica que entre o 19,05% (porcentaxe relativa a EF) e o 
35,39% (en EI) non lle outorgan ás ideas previas a importancia que teñen na 
construción das aprendizaxes posteriores do alumnado. Estes resultados son 
bastante congruentes cos obtidos no ítem 61, a maioría opina que as ideas 
previas son persistentes 80,95% de EF fronte ao 69,23 de EI), se ben hai unha 
porcentaxe importante que opina que non o son e é maior en EI (30,77%)  que 

















Figura X (bis). Grao de desacordo-acordo sobre a afirmación: As concepcións previas non condicionan a 
aprendizaxe que o alumnado realizará 
- A práctica totalidade da mostra coincide en que non todo o alumnado da mesma 
idade ten as mesma concepcións previas, pero non existe a mesma unanimidade 
con respecto a se o alumnado xa se decata das súas concepcións erróneos cando 
se lle explican, así (figura XI), algo máis do 70% amosa algún grao de desacordo 
coa afirmación pero case un 30 % opina o contrario. Por especialidades EF 
amosa unha porcentaxe de desacordos do 85,72% fronte ao 66,15% de EI. Estes 
resultados relaciónanse cos obtidos no epígrafe anterior. Unha porcentaxe 
salientable do alumnado de EI opina que as concepcións non son persistentes, 
non condicionan a aprendizaxe posterior e xa o alumnado percibe as súas 
concepcións incongruentes cando recibe a explicación do profesorado. 
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representación do grao de acordo ou desacordo 


















Figura XI. Representación dos datos do total da mostra 
O alumnado de EF non fai comentarios e observacións aos ítems relacionados coa 
análise de concepcións previas, si os fai a mostra de EI, pero nunha porcentaxe 
baixa, entre o 21,54% que fai comentarios ao apartado, só un 7,69% comenta algo 
sobre ideas previas, son exemplos deses comentarios os seguintes, que amosan 
algúns nesgos nas concepcións do profesorado en formación inicial:  
- Non todos os nenos parten dos mesmos coñecementos previos, nin conseguen 
aprender ao mesmo ritmo por iso hai que ter preparada máis dunha estratexia para 
o ensino dun ―tema‖.  
- Os coñecementos previos deben terse en conta, respectando o nivel e o ritmo 
individual de cada un.  
- Aprender é almacenar informacións novas sen deixar de lado os coñecementos 
previos. 
- Saber que coñecementos previos ten é importante, e que eles mesmos e de forma 
autónoma cheguen á conclusión de se están no certo ou non é esencial para a súa 
aprendizaxe.  
- É moi importante partir dos coñecementos previos dos nenos para que eles tamén 
interveñan no proceso de ensino -aprendizaxe e vexan que poden aportar ao mestre. 
 
Respecto do rol do profesorado (táboas 5a e 5b) e a súa relación coa aprendizaxe 
puidemos observar que o profesorado en formación inicial opina que: 
- O profesorado ten que buscar/deseñar recursos variados: o 66,16% da mostra de 
EI e o 100% da de EF cre que o profesorado debe identificar recursos variados 
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e usalos, ademais o 35,38 % de EI e o 47,62% de EF pensa que o profesorado 
debe deseñar fichas sobre cada tema a traballar. Refírense estes ítems, como xa 
dixemos noutro apartado ao rol técnico do profesorado, tarefa técnica do 
profesorado relacionada coa creación e achega de materiais e recursos 
(compatible co enfoque tecnocrático da tarefa docente). 
- O profesorado programa e planifica o traballo: o 57,15% do grupo de EF e o 
64,61% do de EI cre que o profesorado planifica todo traballo (ítem 77) e 
proponllo ao alumnado (ítem 78) engade o 81,52% do grupo de EI fronte ao  
85,72% de EF. O 61,63% do total da mostra opina que é importante que aquilo 
que o profesorado desenvolva na aula durante un período se adapte ao 
programado ao comezo de curso, por especialidades amosan menos 
flexibilidade co programado en EF (o 85,71% de EF está de acordo coa 
afirmación do ítem 98 e un 23,81% totalmente de acordo) que EI (53,84%) Con 
respecto da planificación, hai un 41,52% de EI e un 42,84% de EF que amosa 
certo grao de desacordo coa afirmación de que Alumnado e profesorado deben 
planificar conxuntamente (figura XII); se ben a maioría cre na necesidade dunha 
planificación conxunta; o que resulta, cando menos, rechamante. Respecto ás 
especialidades, o profesorado de EI manifesta estar totalmente de acordo con 
que a planificación sexa conxunta nun 30,76% fronte ao 4,76% do de EF. 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
72. O profesorado debe identificar 
recursos variados e usalos 
16,92% 16,92% 16,92% 49,24% 
75. O alumnado aprende máis cando 
o profesorado dirixe totalmente o 
proceso de ensino  
38,46% 47,68% 9,24% 4,62% 
77. O profesorado planifica todo 
traballo  
9,24% 26,15% 40% 24,61% 
78. O profesorado planifica o 
traballo e proponllo ao alumnado 
6,16% 12,32% 50,75% 30,77% 
80. Sempre é necesaria a 
explicación do profesorado para que 
o alumnado aprenda. 
21,54% 33,84% 35,38% 9,24% 
83. O profesorado ten que 
implicarse no desenvolvemento do 
traballo de aula explicando, 
mantendo a clase en orde. 
4,62% 20% 47,66% 27,72% 
84. O profesorado debe implicar ao 
alumnado na toma de decisións 
0% 6,16% 33,84% 60% 
85. O profesorado debe dirixir 
plenamente a actividade da aula 
30,76% 40% 27,72% 1,54% 
86. Alumnado e profesorado deben 7,68% 33,84% 27,72% 30,76% 
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planificar conxuntamente 
90. O profesorado debe dar 
autonomía progresiva ao alumnado 
na realización das actividades 
0% 6,16% 47,66% 46,18% 
92. O profesorado debe deseñar 
fichas sobre cada tema a traballar 
21,54% 41,54% 30,76% 4,62% 
94. O profesorado debe realizar 
controis periódicos para verificar a 
aprendizaxe do alumnado 
1,54% 24,62% 35,38% 38,46% 
96. Profesorado e alumnado acordan 
conxuntamente as accións 
9,24% 35,38% 35,38% 20% 
Táboa 5a. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre o rol de profesorado 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
72. O profesorado debe identificar 
recursos variados e usalos 
0% 0% 10,77% 89,23% 
75. O alumnado aprende máis cando 
o profesorado dirixe totalmente o 
proceso de ensino  
19,08% 61,84% 19,08% 0% 
77. O profesorado planifica todo 
traballo 
9,52% 33,33% 23,82% 33,33% 
78. O profesorado planifica o 
traballo e proponllo ao alumnado 
0% 14,28% 61,90% 23,82% 
80. Sempre é necesaria a 
explicación do profesorado para que 
o alumnado aprenda. 
14,28% 38,1% 38,1% 9,52% 
83. O profesorado ten que 
implicarse no desenvolvemento do 
traballo de aula explicando, 
mantendo a clase en orde. 
0% 9,52% 52,4% 38,08% 
84. O profesorado debe implicar ao 
alumnado na toma de decisións 
0% 4,76% 52,4% 42,84% 
85. O profesorado debe dirixir 
plenamente a actividade da aula 
9,52% 47,62% 33,34% 9,52% 
86. Alumnado e profesorado deben 
planificar conxuntamente 
14,28% 28,56% 52,4% 4,76% 
88. Todo o alumnado ten os mesmos 
obstáculos na aprendizaxe das 
ciencias 
61,90% 38,10% 0% 0% 
90. O profesorado debe dar 
autonomía progresiva ao alumnado 
na realización das actividades 
0% 0% 66,67% 33,33% 
92. O profesorado debe deseñar 
fichas sobre cada tema a traballar 
0% 52,38% 38,10% 9,52% 
94. O profesorado debe realizar 
controis periódicos para verificar a 
aprendizaxe do alumnado 
0% 14,28% 66,67% 19,05% 
96. Profesorado e alumnado acordan 
conxuntamente as accións 
4,76% 61,90% 28,58% 4,76% 
97. A concepción que ten o 
profesorado sobre a ciencia inflúe 
no que ensina e en como o ensina 
5% 
 
5% 70% 20% 
Táboa 5b. Resultados centís da mostra de EF das súas concepcións sobre o rol do profesorado 
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Figura XII. Representación da comparación de respostas entre as especialidades 
Se seguimos valorando os resultados respecto da participación do alumnado na 
planificación vemos como nos ítems 84 e 90 (figura XIII) se mantén a tendencia 
amosada no parágrafo anterior, hai unha maioría en ambas mostras (superior ao 
93%) que opina que o profesorado debe implicar ao alumnado na toma de decisións 
e darlle unha autonomía progresiva na realización de actividades. Por 
especialidades. Implicar na toma de decisións e dar progresiva autonomía parece 
ofrecer á mostra menos rexeitamento que a planificación conxunta, isto pode 
deberse a que a interpretación dos ítems 84 e 90 vai máis na significación das 
seguintes observacións realizadas por  alumnado de EI (a primeira, a terceira, a 
quinta e a sexta) e EF (segunda e cuarta): 
- ―Para min xunto co traballo do profesorado ten que haber tamén moito traballo 
activo desenvolvido polo alumnado no que haxa participación nas tarefas e posta en 
común de ideas.” 
- ―...tamén penso que hai que deixar liberdade de exploración ao alumnado, pero 
sempre cun certo control e aínda así non existe garantías de éxito na programación. 
A participación do alumnado ten que ser medida e controlada...‖ 
- ―Profesorado e alumnado deben traballar e participar conxuntamente dándolle 
autonomía progresiva ao alumno inda que en caso de conflito sexa o profesor o que 
medie na situación...‖ 
- ―Da mesma maneira penso que hai que saber o tipo de alumnado que ten o 
profesor para ir dándolle autonomía, non todo o alumnado pode planificar.‖ 
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- ―O profesorado non planifica o traballo co alumno, teno en conta para 
planificar‖ 
- ―O traballo do mestre é moi importante para o funcionamento bo da clase, sen 




































Figura XIII. Representación da comparación entre as especialidades do grao de acordo coas 
afirmacións 
Quizais tendo en conta esa interpretación que fan da autonomía, participación e 
planificación conxunta poidamos relacionar os datos anteriores cos resultados do 
ítem 96 (figura XIV), que presentan respostas opostas. As opinións, se temos en 
conta a mostra total están divididas homoxeneamente, un 50% opina que 














Comparación dos datos de EI/EF 
EF
EI
desacordo. Por especialidades, EF amosa rexeitamento nun 66,66% fronte ao 


















Figura XIV. Grao de acordo/desacordo amosado coa afirmación “profesorado e alumnado acordan 
conxuntamente as accións‖ 
O profesorado ten que explicar e manter  o control e a clase en orde (figura XV), así 
opina o 90,48% da mostra de EF e o 75,38% de EI, porque  o control do alumnado 
na aula é fundamental para que aprenda (ítem 41), maniféstao o 75% da mostra da 
especialidade de EI e o 100% da mostra de EF. Un 44,62% de EI e un 47,64% de EF 
pensa que sempre é necesaria a explicación do profesorado para que o alumnado 
aprenda. Algún comentario ilustra estas posicións: 
―Penso que a explicación do profesorado é fundamental para que aprendan, pero 
que deben experimentar por si para que esa aprendizaxe sexa significativa e crítica 
en cada área‖. 
 ―O alumnado, sobre todo en primaria, aprenderá moito coa experimentación, pero 
sempre axudado pola explicación, motivación e control da aula por parte do 
profesorado‖. 
―...hai que deixar liberdade de exploración ao alumnado, pero sempre cun control e 
aínda así non existe garantías de éxito na programación‖. 
―Tanto a explicación do profesorado como a implicación da atención do alumnado 
á hora de traballar un tema é unha parte fundamental da aprendizaxe‖. 
―Na relación entre alumnado e profesorado, penso que estes últimos son os 
encargados de manter unha orde e de dar algo de autonomía aos alumnos para 









grao 1 grao 2 grao 3 grao 4
Representación da comparación entre as 
especialidades do grao de acordo co ítem 83
EF
EI
―Entre profesor e alumno debe haber unha conexión entre eles para realizar a clase 
de maneira que o profesor coa súa explicación desenvolve a clase e o alumno 



















Figura XV. Acordo ou desacordo por especialidades coa función do profesorado de “explicar e manter a 
orde” 
 
- O profesorado dirixe todo o proceso na aula. Inda que só un 13,86% de EI e un 
19,08% de EF pensa que o alumnado aprende máis cando o profesorado dirixe 
totalmente o proceso de ensino, o 29,26% de EI e  42,86%  de EF consideran 
que o profesorado debe dirixir plenamente a actividade da aula. Algún 
comentario amosa con maior claridade a postura da mostra: 
“Non podemos pretender que o profesor/a perda a súa capacidade de dirixir a 
aula, non se pode perder a referencia do profesor como máxima autoridade.‖ -
opina un alumno de EF. 
 
- O profesorado verificará a aprendizaxe do alumnado (figura XVI). O 73,84% da 
mostra de EI e o 86,17% da de EF opina que o profesorado debe realizar 
controis periódicos para verificar a aprendizaxe do alumnado.  
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Figura XVI. Acordo ou desacordo por especialidades coa función do profesorado de “verificar a 
aprendizaxe do alumnado” 
 
Respecto do rol do alumnado (táboas 6a e 6b) puidemos observar que o profesorado 
en formación inicial opina que  
- Acadar autonomía e participar, segundo se desprende dos resultados dos ítems 
84 e 90, pero dentro dos límites sinalados pola necesidade de orde e control do 
profesorado (véxase epígrafe anterior). 
- O alumnado ten que atender (53,86% da mostra de EI , 89,09% da de EF) 
escoitar atentamente as explicacións e facer os exercicios (81,54% do 
profesorado en formación inicial de EI e 85,72% do de EF). Opina así, mesmo 
recoñecendo (67,7% de EI e 61,9 de EF) que o alumnado non sempre aprende o 
que o profesorado explica, e que o alumnado non aprende máis coa explicación 
que coa experimentación. se ben esta última cre que é como unha ilustración da 
explicación, véxase resultados referentes ao ítem 44. Non deixa de resultar 
curioso que máis dun 31% da mostra total pense que  o alumnado aprende o que 
o profesorado explica. 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
50. O alumnado aprende se está 
atento á explicación do profesorado 
15,38% 30,76% 40% 13,86% 
66. Escoitar atentamente as 
explicacións e facer os exercicios 
permite aprender. 
3,08% 15,38% 56,92% 24,62% 
81. O alumnado aprende o que o 
profesorado explica. 
21,54% 46,16% 30,76% 1,54% 
82. O alumnado aprende máis coa 44,61% 32,31% 4,62% 18,46% 
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explicación que coa 
experimentación 
Táboa 6a. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre o rol do alumnado 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
50. O alumnado aprende se está 
atento á explicación do 
profesorado 
4,76% 6,15% 82,94% 6,15% 
66. Escoitar atentamente as 




14,28% 42,86% 42,86% 
81. O alumnado aprende o que o 
profesorado explica. 
4,76% 57,14% 28,58% 9,52% 
82. O alumnado aprende máis 
coa explicación que coa 
experimentación 
57,14% 33,34% 9,52% 0% 
Táboa 6b. Resultados centís da mostra de EI das súas concepcións sobre o rol do alumnado 
 
Respecto da avaliación (táboas 7a e 7b): 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
99.A avaliación require de 
actividades específicas como os 
controis, os exames,... 
41,54% 40% 15,38% 3,08% 
100.Avaliación inicial, avaliación 
das aprendizaxes previas, ideas 
previas, prerrequisitos e detección 
de conceptos previos é o mesmo. 
15,38% 27,69% 29,24% 27,69% 
101.Avalíase para poder poñer unha 
nota en función do que aprendeu o 
alumnado. 
32,3% 30,77% 30,77% 6,16% 
102.A avaliación final serve para 
comprobar o grao de adquisición 
dos obxectivos 
6,16% 6,16% 49,22% 38,46 
103.A avaliación debe ser individual 
para dar a idea do que realmente 
aprendeu o alumnado 
4,62% 16,92% 52,31% 26,15% 
104.A avaliación farase ao final a 
través da observación. 
20% 38,46% 21,54% 20% 
105.O alumnado cativo non pode 
participar na avaliación, non pode 
autoavaliarse 
38,46% 43,08% 10,77% 7,69% 
106.A avaliación serve para 
contrastar a diferenza entre o que 
sabían ao comezo do traballo e o 
que aprenderon con el. 
1,54% 7,69% 40% 50,77% 
107.Ao comezo dun tema, o 
profesorado debe avaliar para ver 
que sabe o alumnado sobre o tema 
0% 10,77% 38,46% 50,77% 
109.A avaliación final serve sobre 
todo para ver o estado no que está a 
aprendizaxe. 
4,62% 16,92% 47,69% 30,77% 
110.O profesorado debe establecer 1,54% 7,69% 50,77% 40% 
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avaliacións continuadas de 
competencias e tomar decisións de 
progresión 
111.A avaliación permite comprobar 
que se aprendeu 
3,08% 13,85% 55,4% 27,67% 
112.Non hai moitos instrumentos de 
avaliación, basicamente usamos a 
observación, os exames e os 
cuestionarios 
24,62% 30,77% 29,23% 15,38% 
113.A avaliación permite identificar 
as dificultades e as razóns das 
mesmas 
6,16% 15,38% 50,77% 27,67% 
114.Coa avaliación determinamos 
os acertos e os erros na aprendizaxe 
do alumnado. 
4,62% 32,31% 46,15% 16,92% 
115.A avaliación serve para indicar 
as modificacións que se precisan 
para que mellore a aprendizaxe. 
0% 7,69% 50,77% 41,54% 
116.A avaliación forma parte da 
secuencia de aprendizaxe e ensino 
0% 6,16% 53,84% 40% 
117.As actividades de avaliación 
forman parte da secuencia de 
aprendizaxe  
1,54% 12,36% 61,54% 24,62% 
119.O profesorado comentará ao 
alumnado os resultados da súa 
avaliación 
9,26% 27,67% 33,84% 29,23% 
120.A avaliación serve para orientar 
as aprendizaxes 
4,62% 13,85% 44,62% 36,91% 
Táboa 7a. Porcentaxes da mostra de EI das súas concepcións sobre avaliación 
 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
99.A avaliación require de 
actividades específicas como os 
controis, os exames,... 
14,29% 14,29% 66,67% 4,76% 
100.Avaliación inicial, avaliación 
das aprendizaxes previas, ideas 
previas, prerrequisitos e detección 
de conceptos previos é o mesmo. 
19,05% 19,05% 38,09% 23,81% 
101.Avalíase para poder poñer unha 
nota en función do que aprendeu o 
alumnado. 
4,76% 23,81% 61,90% 
 
9,53 
102.A avaliación final serve para 
comprobar o grao de adquisición 
dos obxectivos 
0% 0% 38,09% 61,91% 
103.A avaliación debe ser individual 
para dar a idea do que realmente 
aprendeu o alumnado 
0% 15% 60% 25% 
104.A avaliación farase ao final a 
través da observación. 
15% 55% 25% 5% 
105.O alumnado cativo non pode 
participar na avaliación, non pode 
autoavaliarse 
23,81% 66,66% 0% 9,53% 
106.A avaliación serve para 
contrastar a diferenza entre o que 
sabían ao comezo do traballo e o 
que aprenderon con el. 
0% 4,76% 61,90% 33,33% 
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107.Ao comezo dun tema, o 
profesorado debe avaliar para ver 
que sabe o alumnado sobre o tema 
0% 19,05% 47,62% 33,33% 
109.A avaliación final serve sobre 
todo para ver o estado no que está a 
aprendizaxe. 
5% 15% 55% 25% 
110.O profesorado debe establecer 
avaliacións continuadas de 
competencias e tomar decisións de 
progresión 
0% 4,76% 71,43% 23,81% 
111.A avaliación permite comprobar 
que se aprendeu 
0% 14,29% 52,81% 33,33% 
112.Non hai moitos instrumentos de 
avaliación, basicamente usamos a 
observación, os exames e os 
cuestionarios 
23,81% 42,43% 23,81% 9,53% 
113.A avaliación permite identificar 
as dificultades e as razóns das 
mesmas 
4,76% 19,05% 61,90% 14,29% 
114.Coa avaliación determinamos 
os acertos e os erros na aprendizaxe 
do alumnado. 
0% 38,09% 61,91% 0% 
115.A avaliación serve para indicar 
as modificacións que se precisan 
para que mellore a aprendizaxe. 
0% 14,29% 61,90% 23,81% 
116.A avaliación forma parte da 
secuencia de aprendizaxe e ensino 
0% 9,53% 66,67% 23,81% 
117.As actividades de avaliación 
forman parte da secuencia de 
aprendizaxe  
0% 14,29% 71,42% 14,29% 
119.O profesorado comentará ao 
alumnado os resultados da súa 
avaliación 
0% 4,76% 52,81% 42,43% 
120.A avaliación serve para orientar 
as aprendizaxes 
0% 9,53% 71,42% 19,05% 
Táboa 7b. Porcentaxes da mostra de EF das súas concepcións sobre avaliación 
 
Un 18,46% de EI cre que A avaliación require de actividades específicas como os 
controis, os exames,.... Hai diferenza neste senso entre especialidades, xa que o 
profesorado en formación inicial de EF considera, nun 71,43%, a necesidade de 
actividades específicas como controis e exames para avaliar (figura XVII) 
O 41,54% de EI fronte ao 30% de EF opinan que a avaliación se fará ao final a través da 
observación. A técnica de observación parece ter máis repercusión en EI e os controis e 
exames parecen os instrumentos que supoñen máis adecuados en EF. 
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Resultados sobre "Non hai moitos instrumentos de avaliación, 
basicamente usamos a observación, os exames e os 
cuestionarios"

























Figura XVII. Acordo ou desacordo por especialidades con que a avaliación require de actividades 
específicas como os controis, os exames, 
 
Máis do 58% da mostra total opina que hai variados instrumentos de avaliación, sen 
embargo hai unha porcentaxe elevada (máis do 41%) que afirma que os instrumentos e 
técnicas que basicamente usan son cuestionarios, exames e observación (figura XVIII). 
En EF unha porcentaxe do 9,53% está totalmente de acordo con ese uso fronte a un 






Figura XVIII. Grao de desacordo -acordo por especialidades e na mostra total co ítem 112 
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Vimos anteriormente (figura XVI) que a mostra opina cun 73,84% en EI e o 86,17% 
en EF que o profesorado debe realizar controis periódicos para verificar a 
aprendizaxe do alumnado. O obxectivo da avaliación parece que a consideran como 
a de verificar a aprendizaxe que realizou o alumnado. Así, respecto da función da 
avaliación, un 6,16% do alumnado de EI fronte ao 9,53% de EF está totalmente de 
acordo con que esta é “poñer unha nota en función do que aprendeu”. Mentres un 
32,3% de EI está en desacordo total con esta función, un 4,76% de EF se manifesta 
no mesmo sentido. O resto (61,54% de EI e 85,71% de EF) manteñen posturas 
intermedias. 
A función da avaliación, opinan, é constatar o que aprenderon (así o refiren un 
90,77% de EI e un 95,23% de EF no ítem 106, un 83,07% de EI e 86,14% de EF no 
ítem 111), orientar as aprendizaxes (81,53% de EI e 90,47% de EF no ítem 120), 
identificar as dificultades e as razóns das mesmas (88,44% de EI e 76,19% de EF no 
ítem 113) e determinar os acertos e os erros na aprendizaxe (63,07% de EI e 61,91% 
de EF no ítem 114). Os comentarios e observacións ilustran estas opinións, a 
maioría pon o acento na verificación da aprendizaxe do alumnado:  
- Eu creo que a avaliación permite ver que se vai aprendendo e cales son as 
dificultades. 
- As avaliacións deben ser para ver o nivel que acadan os alumnos e non para 
poñer notas, debe servir para mellorar o proceso de ensino-aprendizaxe 
- A avaliación debe facerse para ter en conta se o alumno adquiriu os coñecementos 
e en que medida os adquiriu. 
- Penso que a avaliación permite ver as dificultades do alumnado, pero non as 
razóns das mesmas.  
- Creo que avaliar serve sobre todo para ter unha idea do que o alumno aprendeu. 
- Podemos saber se o alumnado adquiriu os obxectivos propostos, tamén é 
necesario realizar un control diario ou semanal do alumnado para detectar as 
dificultades que se producen na aprendizaxe e orientala. 
Sen embargo hai algunha opinión (8,14% da mostra) que fai fincapé na avaliación 
doutros aspectos, así o podemos verificar en: 
- ... é importante que os mestres tamén nos avaliemos e que vexamos se os 



































Opinión sobre: Avaliación inicial, avaliación das aprendizaxes 
previas, ideas previas, prerrequisitos e detección de conceptos 
previos é o mesmo.
EF
EI
- Ademais de avaliar as aprendizaxes do alumnado, hai que ver se as formas de 
difundir a  mensaxe que queremos transmitir aos alumnos foi boa. Hai que 
avaliar o proceso de aprendizaxe pero tamén o de ensinanza. 
- Considero que ademais de avaliar aos nenos hai que avaliarse un mesmo... 
Respecto da temporalización recoñecen a existencia de avaliación inicial, do 
proceso e final e explican algunhas das súas funcións.  
Preto do 90% declara que a avaliación forma parte do proceso e non é algo illado 
(segundo os resultados dos ítems 116 e 117).  
Non teñen clara a diferenza (figura XIX) entre ideas previas e prerrequirimentos, e 
asimilan avaliación inicial ao estudo de concepcións previas (o 56,93% de EI,  
61,9% de EF amosan algún grao de acordo co ítem 100 que afirma que avaliación 
inicial, avaliación das aprendizaxes previas, ideas previas, prerrequisitos e 
detección de conceptos previos é o mesmo. Tan só o 15,38% de EI e o 19,05% de 























Figura XIX. Comparación por especialidades sobre a opinión con respecto ao ítem 100. 
 
- Hai unha porcentaxe alta de profesorado en formación inicial que considera 
importante que a avaliación sexa individual de acordo coa función que lle 
asignan. Un 78,46% da mostra de EI concorda en que a avaliación debe ser 
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individual para dar a idea do que realmente aprendeu o alumnado, desa 
cantidade, un 26,15% está totalmente de acordo. Polo que se refire á mostra de 
EF a porcentaxe de acordo aumenta ata o 85%, estando un 25% totalmente de 
acordo.  Algúns comentarios e observacións poden ilustrar a concepción: 
―A avaliación debe ser sempre continua e individual, cada alumno ten as súas 
propias dificultades e en grupo non se ven , así que hai que facela así par ater 
todo en conta.‖ 
― Se se avalía en grupo, non sabes que aprendeu cadaquén, non tés datos, fai 
falla un exame para que estuden e aprendan‖ 
―É máis fácil facer observación individual e os datos son máis correctos‖ 
Hai algunha excepción como a que amosa esta alumna da especialidade de EI, se 
ben non a argumenta suficientemente: 
―A avaliación non ten por que ser sempre individual pode ser tamén colectiva 
dependendo da actividade a avaliar‖ 
Un 18,46% da mostra de EI considera que o alumnado cativo non pode 
participar na avaliación, non pode autoavaliarse; esta porcentaxe na mostra de 
EF é de 9,53%.  
Para que o alumnado participe na avaliación deberá coñecer os obxectivos, pero 
o 45% da mostra de EI opina, de acordo, cos resultados no ítem 95 que non está 
de acordo con que o profesorado dá a coñecer ao alumnado os obxectivos do 
traballo que se desenvolverá na aula e nese mesmo sentido se manifesta un 
19,05% de EF. Un comentario dun alumno e outro dunha alumna de EI ilustra 
esta opción de resposta: 
- ―O profesorado dá a coñecer os obxectivos do traballo que se desenvolverá na 
aula, pero non en EI, o alumnado non comprenderá nada e non ten sentido 
facelo.‖  
- ―En educación infantil ao alumnado non se lles ten que dicir os obxectivos, 
estes tenos que ter claros o profesorado...‖ 
 
Maioritariamente consideran que o profesorado comentará ao alumnado os 
resultados da súa avaliación (se ben a porcentaxe na especialidade de EI -63.07%- é 
menor que en EF -95,24%-).  
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Respecto dos recursos salientaremos que, de acordo co visto anteriormente respecto 
do rol do profesorado, o 66,16% da mostra de EI e o 100% da de EF cre que o 
profesorado debe identificar recursos variados e usalos, ademais o 96,92% do 
grupo da especialidade de EI e o 100% da de EF tamén concordan en que hai que 
usar fontes variadas de información,  pero manteñen nunha porcentaxe importante 
certo acordo (inda que non total) con que o  libro de texto é un recurso fundamental 
a ter en conta para o traballo na aula, así o vemos nun 26,16% da especialidade de 
EI e nun 57,14% da de EF (táboas 8a e 8b). Algún comentario do alumnado (de EF 
as dúas primeiras e de EI a terceira e cuarta) pode ilustrar o resultado:  
- ―Cando se fala de libro de texto ou de explicación do profesorado non penso 
que non se deba usar na aula, debe facerse, inda que non é o único.‖ 
- Eu respondín que me parece que o libro de texto ten que estar na aula porque 
senón será moi difícil que se acaden os obxectivos que corresponden ao nivel‖ 
- ― Nas clases de infantil hai que mesturar un pouco de todo, facer fichas do libro 
e xogar, non todo vai ser soltar o rolo e facer fichas, pero o libro de fichas fai 
falla, non vin ningunha clase de infantil que non o tivese‖. 
- ―Combinar os libros de texto e os temas del coa aprendizaxe por temas de áreas 
na aula é o ideal, os libros axúdanche a non saírte do programa‖ 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
48.Hai que usar fontes variadas de 
información  
0% 3,08% 12,30% 84,62% 
49.O libro de texto é un recurso 
fundamental a ter en conta para o 
traballo na aula 
38,46% 35,38% 20,31% 5,85% 
Táboa 8a. Porcentaxes da mostra de EI das súas concepcións sobre recursos 
 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
48.Hai que usar fontes variadas de 
información  
0% 0% 9,52% 90.48% 
49.O libro de texto é un recurso 
fundamental a ter en conta para o 
traballo na aula 
14,29% 28,57% 57,14% 0% 
Táboa 8b. Porcentaxes da mostra de EF das súas concepcións sobre recursos 
 
Respecto da aprendizaxe (táboas 9a e 9b), un 24,62% de EI fronte a un 52,38% de 
EF está bastante de acordo con que aprender é almacenar as informacións novas. 
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Unha porcentaxe alta opina que o alumnado aprende “tamén” por exploración e 
manipulación (90,48% da mostra de EF así o manifesta fonte ao 96,92% da de EI) , 
aprende mellor en interacción co grupo (opina así o 80,95% da mostra de EF e o 
95,38% da de EI) que individualmente (só un 23,81% da especialidade de EF e un 
7,69% da de EI opina que aprende mellor individualmente) e se escoita atentamente as 
explicación e realiza os exercicios (81,54% do profesorado en formación inicial de EI e 
85,72% do de EF), non basta facer as actividades, porque non se aprende  mediante a 
realización de actividades é preciso explicar  (así opina o 90,48% da especialidade de 
EF e o 81,54% da de EI). 
En EI (47,69%) e EF (61,90%)  amosan certo acordo con que inda que se traballen as 
áreas separadamente o alumnado xa fai a integración despois e mesmo un  47,62% de 
EF e un 29,23% de EI cre que o alumnado aprende mellor se hai un horario para cada 
área. 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo- 
 1 2 3 4 
56.O alumnado, canto máis 
cativo, menos aprende por 
exploración e manipulación 
87,69% 9,23% 3,08% 0% 
57.O alumnado xa integra as 
aprendizaxes posteriormente 
inda que se traballen as áreas 
dunha nunha. 
13,85% 38,46% 35,38% 12,31% 
58.O alumnado aprende mellor 
individualmente 
44,26% 50,77% 1,89% 3,08% 
59.O alumnado aprende mellor 
en interacción co grupo 
1,53% 3,08% 41,54% 53,85% 
60.O alumnado aprende mellor 
se hai un horario para cada área 
23,08% 47,69% 18,46% 10,77% 
62.Aprender é almacenar as 
informacións novas 
24,62% 50,77% 21,53% 3,08% 
66.Escoitar atentamente as 
explicacións e facer os 
exercicios permite aprender. 
3,08% 15,38% 56,92% 24,62% 
70.Apréndese mediante a 
realización de actividades e non 
é preciso explicar temas 
30,77% 50,77% 15,38% 3,08% 
Táboa 9a. Porcentaxes da mostra de EI das súas concepcións sobre a aprendizaxe 
 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo- 
 1 2 3 4 
56.O alumnado, canto máis 
cativo, menos aprende por 
exploración e manipulación 
66,67% 23,81% 9,52% 0% 
57.O alumnado xa integra as 
aprendizaxes posteriormente 
0% 61,90% 38,10% 0% 
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inda que se traballen as áreas 
dunha nunha. 
58.O alumnado aprende mellor 
individualmente 
33,33% 42,85% 19,05% 4,77% 
59.O alumnado aprende mellor 
en interacción co grupo 
0% 19,05% 52,38% 28,57% 
60.O alumnado aprende mellor 
se hai un horario para cada área 
19,05% 33,33% 33,33% 14,29% 
62.Aprender é almacenar as 
informacións novas 
9,52% 38,10% 47,61% 4,77% 
66.Escoitar atentamente as 
explicacións e facer os 
exercicios permite aprender. 
0% 14,29% 42,85% 42,85% 
70.Apréndese mediante a 
realización de actividades e non 
é preciso explicar temas 
33,33% 57,15% 9,52% 0% 
Táboa 9b. Porcentaxes da mostra de EF das súas concepcións sobre a aprendizaxe 
 
Algúns comentarios e observacións realizadas pola mostra sobre este aspecto son: 
- ―O alumnado aprenderá moito mellor se comprende o tema, se se lle permitiu 
facer actividades e puido ver as súas aplicacións‖ 
- ―O alumnado realmente aprende buscando información por si e non 
quedándose só coa explicación do profesorado, fai falla de todo‖ 
- ―A través das actividades apréndese moito pero precísase das explicacións 
orais do profesorado, que son fundamentais, a práctica e a teoría deben ir 
sempre xuntas á hora de impartir clase‖. 
- ―Aprender non é só almacenar información, senón entendela e interiorizala‖. 
- ― Eu creo que non é preciso explicar temas, sempre que o alumnado tamén 
queira aprender.‖ 
- ―Os alumnos aprenden máis na medida en que se involucren nos temas e nas 
explicacións que se lles dá‖ 
- ―O alumnado ten que facer fichas, aínda que a aprendizaxe non dependa só 
delas, senón tamén de como se lle transmita todo, pero son necesarias.‖ 
- ―Aínda que a explicación do profesorado tamén axuda á hora de aprender, eu 
creo que o alumnado cando máis aprende e coa práctica e en situacións máis 
dinámicas‖ 
- ―Penso que a explicación do profesorado é fundamental para que aprendan, 
pero que deben experimentar por si para que esa aprendizaxe sexa significativa 
e crítica en cada área‖ 
Posto que falamos de áreas, vemos como se reflicte a súa concepción sobre as  áreas do 
currículo nos resultados dos ítems (táboas 10a e 10b):  
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Unha porcentaxe elevada da mostra (69,23%, EI e 55 %, EF%) opina que os contidos 
teñen que organizarse por áreas na aula, só un 13,85% de EI e 23,81% de EF opina 
que a aprendizaxe é mellor cando hai áreas moi claramente delimitadas e un 26,16% de 
EI e un 33,34% de EF pensa que convén traballar as áreas por separado para que o 
alumnado teña claro en que área traballa e non mesture ideas, pois xa vimos antes que 
existe un grupo de ambas mostras que pensa que o alumnado aprende mellor se hai un 
horario para cada área . Sen embargo maioritariamente (98,46% de EI e 95,24 % de 
EF) din que o profesorado deseñará o seu traballo de xeito que se integren as áreas. 
 
EI Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
24. Os contidos teñen que 
organizarse por áreas na aula 
12,31% 18,46% 46,15% 23,08% 
34. A aprendizaxe é mellor cando 
hai áreas moi claramente 
delimitadas,  así todo o que se 
traballa na aula ten máis que ver co 
currículo. 
46,15% 40% 12,31% 1,54% 
39. Convén traballar as áreas por 
separado para que o alumnado teña 
claro en que área traballa e non 
mesture ideas. 
32,3% 41,54% 24,62% 1,54% 
43. O profesorado deseñará o seu 
traballo de xeito que se integren as 
áreas 
1,54% 0% 56,92% 41,54% 
Táboa 10a. Porcentaxes da mostra de EI das súas concepcións sobre as áreas 
 
 
EF Grao de acordo (do 1- en desacordo- ao 4 – totalmente de 
acordo-) 
 1 2 3 4 
24. Os contidos teñen que 
organizarse por áreas na aula 
5% 40% 40% 15% 
34.A aprendizaxe é mellor cando hai 
áreas moi claramente delimitadas,  
así todo o que se traballa na aula ten 
máis que ver co currículo. 
47,62% 28,57% 19,05% 4,76% 
39. Convén traballar as áreas por 
separado para que o alumnado teña 
claro en que área traballa e non 
mesture ideas. 
33,33% 33,33% 23,81% 9,53% 
43. O profesorado deseñará o seu 
traballo de xeito que se integren as 
áreas 
0% 4,76% 57,14% 38,1% 
Táboa 10b. Porcentaxes da mostra de EF das súas concepcións sobre as áreas 
 
Outros resultados e observacións tirados/realizadas do cuestionario: 
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- Hai unha porcentaxe (38,46% en EI e 38,09% de EF) que pensa que hai un 




- O 78,46%  de EI  e o 80,95% de EF cre que unhas actividades ben programadas 
e ben preparadas correlacionan directamente cos resultados acadados polo 
alumnado. 
- Preto dun 14% considera necesario que o alumnado faga fichas ou actividades 
escritas para aprender, máis dun 25% de EI e dun 45% de EF opina que se o 
alumnado non fai traballo escrito ou sobre fichas aprenderá con máis dificultade. 
- Unha parte significativa da mostra (33,85% en EI, 52,38% en EF) está bastante 
de acordo con que aprender conceptos sobre o contorno é o obxectivo último da 
educación científica, de aí os roles de profesorado e alumnado que conciben e os 
métodos que subscriben como correctos. Volve aparecer aquí, igual que noutros 
instrumentos xa comentados, a preponderancia que lle outorgan aos conceptos 
sobre outros contidos. Algún comentario ilustrativo, dos poucos que -como xa 
dixemos- se dan, pode ser o seguinte achegado por unha alumna de EI: 
―Considero que o obxectivo final da educación científica é ter conceptos, saber 
relacionar os conceptos e coñecer o funcionamento dos elementos que 
conforman o medio‖   
- As actividades -opina o 80,95% de EF e o 65,08% de EI- de laboratorio, 
modelización, experimentación, de simulación con ordenador,... teñen por 
obxectivo ilustrar o explicado na aula. Unha alta porcentaxe (57,14% de EF e o 
52,31% de EI) concorda en que en ciencia o alumnado debe primeiro aprender 
os conceptos e despois aplicalos manipulativamente. Dous comentarios, o 
primeiro dun alumno de EF e o segundo dunha alumna de EI, ilustran estas 
opinións: 
―O alumnado, sobre todo en primaria, aprenderá moito máis coa 
experimentación, co laboratorio, pero sempre axudado pola explicación previa, 
motivación e control da aula por parte do docente que... ― 
                                                 
270
 É unha concepción máis relacionada cos Programas Renovados da Educación Xeral Básica, 
publicados ao comezo da década de 1980, máis concretamente entre 1981 e 1982, e que propuñan uns 
niveis básicos de referencia, uns programas nos que se establecían unhas áreas de referencia cos seus 
bloques temáticos e as unidades temáticas ou temas de cada un. Véxase, por exemplo Real Decreto 
69/1981, de 9 de xaneiro, de ordenación da Educación Xeral Básica e fixación das ensinanzas mínimas 
para o Ciclo Inicial, publicado no BOE número 15 de 17/1/1981. 
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―As actividades experimentais e manipulativas son unha forma amena de 
aprender pero precisan de un soporte teórico adecuado dado cunha explicación, 
se non se explica antes todo se vai quedar en manipular‖ 
- Sobrevaloración da motivación, de tal xeito que un 80,95% de EF e 83,08 de EI 
cre que “o alumnado motivado para explorar o medio, aprende ciencia por si 
mesmo‖, o que en certa maneira non é moi congruente co papel que lle outorgan 
ao profesorado como transmisor. 
 
A nivel global nesta 1ª parte atopamos tamén estes outros datos: 
- Hai unha porcentaxe moi baixa de alumnado que fai comentarios e observacións. 
- Algún alumnado amosa a súa dificultade na comprensión dos ítems do 
cuestionario, sobre todo nos relacionados con metodoloxía e contidos. 
- Obsérvase confusión entre “contidos” e “temas”, o alumnado emprega ambos 
termos como se fosen sinónimos. 
- Constante uso de palabras como “conceptos” (nun sentido restritivo),” 
transmitir”,... Exemplo: O profesor debe saber bastante sobre a súa área, e 
sobre todo sabelo transmitir. 
- Hai emprego de linguaxe sexista, timidamente algún alumnado emprega a barra 
para indicar masculino/feminino (concretamente 4,62% en EI e 9,52%  en EF). 
- O alumnado amosa dificultades para expresarse correctamente en galego. 
 
 Resultados relacionados coa 2ª parte, cos ítems: As aprendizaxes que pode 
facer/fai o alumnado traballando algún aspecto sobre as ciencias. 
Respecto da 1ª categoría, modo de redacción das aprendizaxes, (táboa 11a) os 
resultados foron: 
Un 41,86% da mostra total redacta as aprendizaxes que cren que fará o alumnado en 
forma de temas/ tópicos/subtemas. Por especialidades, a porcentaxe é algo superior en 
EI (43,08%) que en EF (38,09%). Un 30,23% utiliza redactados varios (actividades, 
estratexias, áreas, ...), tamén aquí a porcentaxe é lixeiramente superior en EI que en EF. 
Pola contra a porcentaxe de quen redacta en forma de obxectivos e contidos é 
lixeiramente superior na mostra de EF que na de EI, pero inferior aos outros modos de 
redacción. Atopamos así redactados: 
en forma de obxectivos como: 
―...Recoñecer as partes da planta e as clases de plantas que hai‖ 
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en forma de contidos como: 
―...Realización dunha plantación para o seguimento do que sucede cos coidados 
adecuados‖ 
en forma de temas e subtemas como: 
―... As plantas, as súas partes, tipos de flores, características das plantas,...‖ 
en forma de actividades como: 
―... Recoller plantas e observar os seus elementos, as súas cores, formas,...‖ 
et. 
 





10,77% 14,28% 11.63% 
REDACTAN EN 
FORMA DE CONTIDOS 
15,38% 19,07% 16,28% 
REDACTA EN FORMA 
DE TEMAS/TÓPICOS… 






MÉTODOS,  ÁMBITOS, 
ÁREAS,...) 
 
30,77% 28,56% 30,23% 
Táboa 11a. Distribución dos modos de redacción de respostas sobre a aprendizaxe nas mostras das 
especialidades de EI e EF. 
 
Respecto da 2ª categoría, modo de presentación da resposta sobre as aprendizaxes, os 
datos que se obtiveron son que a presentación faise de xeito enumerativo nun 61,90% da 
mostra de EF e un  68,95% de EI, faise de xeito relacional, integrado ou argumentativo 
nun 23,81% de EF e nun 17,89% de EI e utilizan unha presentación de xeito combinado 
un 14,29% de EF e 13,16% de EI. 
 
Respecto da 3ª categoría, nivel de ausencia ou presenza nas respostas de currículos, 
competencias, avaliación, áreas, organización, valores, actividades, vemos que: non 
existen mencións aos currículos de EI ou de EP, nin mencións á avaliación, e as 
mencións a competencias e a áreas son non importantes (só un 3,08% de EI e un 4,76% 




Respecto da 4ª categoría (táboas 12a e 12b), observamos que: 
 
 EI EF 
Relacionados directamente con 
aspectos do tema/tópico * 
81,05% das mencións de EI 74,82% das de EF 
Relacionados coa organización, 
agrupamento   
1,05% das mencións de EI, 0,68% das de EF 
Relacionados con valores 
transversais a toda tarefa escolar 
(respecto ás persoas, curiosidade 
polo traballo, respecto ás 
opinións do resto,..)  
0% das mencións  de EI,   0,68% das de EF 
Relacionados con habilidades 
(usar fontes de información, 
consultar, manexar 
instrumentais, observar, 
empregar estratexias de 
memoria, redactar informes,...) 
5% das mencións de EI 4,76% das de EF 
Relacionados coas áreas  3,42% das mencións de EI  4,76% das de EF 
Relacionados con actividades 6,32% das mencións de EI 9,54% das de EF 
Relacionados coas competencias  3,16% das mencións de EI, 4,76% das de EF 




Porcentaxe de frecuencia 
EI 
Porcentaxe de frecuencia EF 
- Plantas e seres vivos 3,68% 6,13% 
- Características: cores, 
formas, tamaños, 
texturas. olores,  
6,31% 0,68% 
- Partes das plantas.  
Partes da flor. 4 
15,38% 8,85% 
- Necesidades vitais das 
plantas 
2,36% 4,08% 
- As plantas e o seu 
coidado 
0,26% 1,36% 
- Clasificación das 
planta. Tipos 
11,05% 7,48% 
- Tipos de flores 0,52% 0,68% 
- Froitas e tipos 0,26% 0,68% 
- Plantas e a súa relación 
coas festas 
0,52% 0% 
- Plantas,  hábitat e 
ecosistema 
0,79% 4,08% 
- Ciclo vital. 
Crecemento das 
plantas. O paso do 
tempo 
8,15% 2,72% 
- Reprodución das 
plantas. Polinización 
1,84% 0,68% 




- Nomes de plantas 2,63% 0,68% 
- Cadea alimenticia 0,26% 1,36% 
- Oficios relacionados 
coas plantas 
0,52% 0% 




Táboa 12b. Distribución das respostas Relacionados directamente con aspectos do tema/tópico nas 
mostras das especialidades de EI e EF. 
 
Tan só o 13,31% das respostas de EI e o  13,64% das de EF Relacionados directamente 
con aspectos do tema/tópico refírense a aspectos de tipo actitudinal, o resto son 
conceptuais.  
Entre as actitudinais as que obteñen maior porcentaxe de resposta son as relacionadas co 
respecto e coidado do medio (10,26% en EI e 7,48% en EF). 
Das conceptuais a maioría das respostas sobre o que cren que se poderá aprender teñen 
relación con aspectos enumerativos (as mencións máis frecuentes son partes da planta, 
clasificación das plantas con porcentaxes de 26,43% en EI e 16,33% en EF). Unha 
diferenza entre especialidades está que na de EF aparece unha alta porcentaxe (10,88%) 
nunha resposta relativa a funcións (fotosíntese, nutrición). Dito doutro xeito, o 64,62% 
das persoas que compoñen a mostra de EI e o 61,90% da de EF cren que o que 
aprenderá o alumnado serán “partes das plantas” en primeiro lugar. 
 
Observacións globais sobre esta 2ª parte 
- Dificultades para xustificar, comentar ou razoar respostas ou opcións utilizando 
argumentos pedagóxicos, curriculares, didácticos,..., a maioría limítase a 
enumerar. 
- As plantas na 
alimentación: 
alimentos de tipo 
vexetal 
0,26% 2,04% 
- As estacións do ano e 
as plantas 
2,36% 1,36% 
- Respiración das 
plantas 
1,31% 0,68% 
- Fotosíntese. 9. 
Nutrición das plantas 
3,68% 10,88% 
- Beneficios das plantas 3,68% 5,44% 
- Perigos das plantas 0,26% 0% 
- As colleitas 0,26% 0% 
- Biodiversidade 0,26% 1,36% 
- Respecto cara ao 
medio e o seu coidado 
10,26% 7,48% 
- Curiosidade cara ao 
contorno natural 
0,26%  0,68% 










- Á hora de falar de posibles aprendizaxes, só unha alumna de EF fai mención ao 
nivel, máis concretamente di: ―Se o alumnado de 5º de primaria traballa ―as 
plantas‖ pode aprender...‖ 
- Empregan constantemente verbas como “conceptos” (como única categoría de 
contidos e nun senso restritivo de definición ou/ e enumeración) ,“explicar”,  ... . 
Ver, por exemplo, estes comentarios: 
―Os alumnos teñen que ir relacionando os conceptos, o que aprendeu, coas 
experiencias vividas‖ 
―Mediante o tema das plantas, poden aprender conceptos de matemáticas como 
as cores, as formas,...‖ 
―Cando se traballa na clase cun tema como este das plantas o alumnado coñece 
conceptos novos...‖ 
“ O alumnado ten que ter un mínimo de conceptos para entender o mundo que o 
rodea, este traballo- refírese ao traballo coas plantas na aula- pode axudar nese 
sentido” 
“... con el- cun vídeo- poderiámoslle explicar aos nenos que é a fotosíntese e o 
importante que é este proceso‖ 
―...a función do profesor é explicarlles como funciona un invernadoiro‖ 
―O profe explicará por encima, a grandes rasgos os vexetais,...‖ 
―1º explicar o tema.... en segundo lugar levar ao alumnado de excursión a un 
invernadoiro... en 3º lugar concienciar  da importancia das plantas...‖ 
- Obsérvase, ao igual que nos ítems que inda que manifestan a necesidade de 
empregar metodoloxía globalizadora, fan, nunha porcentaxe salientable, un uso 
incorrecto do termo. Así o vemos en comentarios como: ―Cando traballamos o 
tema das plantas o alumnado pode adquirir unha gran cantidade de 
aprendizaxes o importante é deseñar o tema dun xeito globalizador tocando 
todas as áreas de aprendizaxe‖ , “Podemos facer un enfoque globalizador con 
este tema, coa redacción aprenderán gramática e xeografía cos hábitats e coas 
ferramentas necesarias para o coidado das plantas pode aprender a manexalas 
e mellorar a habilidade motriz‖, ―... pois co tema das plantas podemos 
traballar moitos aspectos globalizadamente, as cores e as formas en 
matemáticas, os nomes das plantas en lingua, facer flores en plástica,...‖ 
- Xorde de novo a visión, xa atopada tamén como resultado dos ítems, de que cre 
que unhas actividades ben programadas e ben preparadas correlacionan 
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directamente cos resultados acadados polo alumnado, de que  se se elaboran ben 
as actividades, aprenden. Así lemos como unha alumna redacta: ―Poderían 
aprender moito sobre as plantas se se fai unha aprendizaxe ben orientada con 
obxectivos e actividades ben presentadas e elaboradas‖.  
- Máis que identificar as aprendizaxes, identifican obxectos de ensino, 
programación e/ou traballo (falan algo sobre as aprendizaxes, pero moito máis 
falan do que poderían traballar co alumnado). Quizais teña isto que ver coa 
visión de que “o alumnado aprende o que se lle ensina”. Algúns comentarios que 
ilustran este resultado son: ―...poderemos traballar con este tema...‖,―... e 
traballaremos co alumnado con este tema sobre a fotosíntese, o ecosistema, a 
biodiversidade...‖, ―se nos dispoñemos a traballar sobre as plantas poderemos 
abordar...‖, ―...co tema das plantas podemos traballar moitos aspectos 
relacionados coas ciencias e...‖‖... tamén podemos traballar a importancia das 
plantas na...‖, ―Podemos traballar con eles no tema das plantas de forma 
variada...‖. 
- Aparece de cote o rol do profesorado como “transmisor” de información, 
(―explicará‖, ―dará unha explicación‖, ―transmitirá información sobre,...‖son 
comentarios constantes). Inda que se desenvolvan outras tarefas (buscar 
información en internet, ver un vídeo, facer un mural, visitar un 
invernadoiro,...) non esquecen mencionar a explicación, ben previa, ben 
posterior (isto xa se constatou a través dos resultados doutros instrumentos). É 
moi ilustrativa a seguinte resposta dun alumno de EF:―Primeiro habería que 
dotar ao alumnado dunha base teórica sobre o tema... explicándolles os 
diferentes tipos de plantas, as características, cor, curiosidades... despois 
poderíase levar a un bosque ou invernadoiro para que descubran alí as 
diferentes plantas existente e comproben o explicado...‖. 
- De novo observamos a concepción do laboratorio, das saídas,... como 
complemento  ou ilustración do “explicado ou informado”. Exemplos desta 
concepción son estes comentarios realizados por persoas pertencentes ás mostras 
de EI e EF: ―Cando se traballa de xeito teórico na clase o alumnado coñece 
conceptos novos, o profesor explica a materia e vai solucionando dúbidas..., por 
outra parte temos unha aprendizaxe práctica que podemos levar no laboratorio 
ou no campo... aprenderán moito máis se despois poden ver o xa explicado na 
clase, analizando as partes da planta con lupa e co microscopio e observando 
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que o que se lles explicou ten base real‖, ―Despois de que aprendan as partes 
das plantas, poderemos traballar con elas no laboratorio e observalas 
mellor‖,‖... é despois (refírese a despois de que o alumnado teña a información 
sobre as plantas) que poderiamos facer unha saída ao bosque, invernadoiro 
para ver esas plantas autóctonas, ver como se coidan,...‖. 
- A utilización do masculino xeneralizador é asidua e practicamente total. 
- O emprego da lingua galega é pouco correcto en xeral, hai erros nas 
concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, ademais de 
hiperenxebrismos e castelanismos.  
 
 Resultados relacionados coa 3ª parte, cos ítems: A organización de aula e o que 
leva implícito 
 
Dos comentarios emitidos sobre a imaxe A (táboas 13a e 13b- columna foto A)  polo 
profesorado en formación inicial, un 31,40% da mostra correspondente á EI fronte 
27,85% de EF  fai referencia ao rol do profesorado e un 21,68% da mostra de EI fronte 
ao 20,25% de EF deses comentarios refírense ao rol do alumnado.  
Un 14,20%  dos comentarios de EI e un 11,39% dos de EF teñen algunha relación coa 
organización de aula. 
Os comentarios que aparecen en menor porcentaxe (figuras XX e XXI) son os relativos 
a método (7,20% entre os de EI fronte ao 8,86% entre os de EF), recursos (5,36% entre 
os de EI fronte ao 5,06% entre os de EF), ciencias (4,94% entre os de EI fronte ao 
2,53% entre os de EF), avaliación (3,09% entre os de EI fronte ao 1,26% entre os de 
EF), paradigma de aprendizaxe (1,23% entre os de EI fronte ao 5,06% entre os de EF) e 
competencias (0,61% entre os de EI fronte ao 1,26% entre os de EF). 
Cando se refiren a competencias limítanse a afirmar ou negar sobre a adecuación da 
aula para desenvolver competencias, ou indicar o seu descoñecemento sobre o tema, 
pero non argumentan o comentario. Exemplo: 
―Non é unha aula para desenvolver competencias‖ 
―Non sei se é ou non unha estruturación adecuada para conseguir as competencias‖ 
O78,46%  do alumnado da especialidade de EI di que a imaxe se corresponde a un rol 
tradicional de profesorado, falan dun profesorado que explica (61,54%), dá 
apuntamentos (10,78%), dirixe todo o que sucede na clase (6,14%). O 52,31%  fala de 
que o rol de alumnado consecuente coa imaxe é a de alumnado pasivo (32,31%) e pouco 
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motivado (9,23%). Hai algún comentario referente á relación ensinar e aprender no 
mesmo senso no que se recollía noutras partes deste mesmo instrumento: 
―Aquí o alumnado só aprende o que se lle ensina‖ 
Por outra banda, cunha porcentaxe algo superior, pero con similares expresións o 95, 
24% da especialidade de EF di que a imaxe se corresponde a un rol de profesorado 
tamén tradicional que explica (80,95%), dá apuntamentos (9,52%), dirixe todo o que 
sucede na clase sendo protagonista(9,52%). O rol do alumnado é pasivo (52,38%), 
pouco motivado (4,76%), que se limita a atender e a memorizar (4,76%). 
―O alumnado -di un alumno de EF- deben atender e absorber na súa memoria mirando 
á pizarra e tentando adquirir os coñecementos”  
A organización de aula non permite interacción entre o alumnado, con traballo 
individual (di o 26,15% de EI e o 38,06% de EF). Un 7,69% do alumnado de EI amosa 
preocupación pola colocación do alumnado e a visibilidade do encerado (así o vemos en 
comentarios como: “ O encerado está moi lonxe dos nenos e das nenas dificultando a 
visibilidade, por iso é inadecuada a distribución do alumnado e...‖ ―Melloraría a 
visibilidade e sentaría ás persoas máis altas detrás‖, ― O profesorado queda moi lonxe 
do alumnado e tamén queda lonxe o taboleiro, non atenderán tanto‖). Un 4,76% da 
mostra de EF indica que a única interacción que permite a organización desta aula é a de 
profesorado –alumnado. 
Entre o profesorado que fai comentarios sobre o método, identifícano maioritariamente 
como tradicional, maxistral, directivo,... usando, como en outros instrumentos de 
avaliación, nomenclaturas variadas. Volve darse aquí a visión “duns métodos para 
infantil e outros para primaria, secundaria,...”, pois aparecen comentarios como: 
― Imaxe máis adecuada para unha clase con alumnado máis adulto, por exemplo de 
bacharelato‖ 
―É unha clase típica de primaria‖ 
―Esta clase non é adecuado para EI porque o alumnado precisa moverse e tocar as 
cousas, a ensinanza ten que ser activa, ten que moverse máis‖. 
―Non é malo este método para traballar con idades temperás nas que o profesorado 
debe manter un seguimento exhaustivo do alumnado‖ 
Das persoas da mostra de EI que falan de avaliación, todas falan de instrumento de 
avaliación e poñen que o tipo de avaliación que farán nesa clase é o exame; e entre as 
que falan de recursos a maioría menciona o libro de texto, só dúas persoas mencionan o 
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globo terráqueo e unha comenta a mala distribución dos recursos na aula. Un alumno e 
unha alumna engaden un comentario sobre as TIC:  
 ―Habería que poñer as TIC pero manexadas polo profesorado, pois o alumnado desvía 
o uso do mesmo, fai o que non debe, xoga, dirixe os  plans para  propio ben‖ 
“O encerado só non ten senso na era das novas tecnoloxías, sería ideal as TIC‖ 
Entre as escasa valoracións persoais nos comentarios (só un 7,20% de EI e un e un 
6,33% de as fai), case un 40% de EI e un 14,28% de EF  considera que a organización 
da aula é adecuada para explicar, facer estudo de ideas previas do alumnado, facer unha 
“avaliación”, controlar ao alumnado ... Así o lemos nos seus comentarios: 
―Hai momentos nos que son útiles estes tipos de clases, para avaliar, por exemplo‖ 
―Paréceme un modelo ideal de clase para explicar as materias ao alumnado‖ 
―Disposición ideal  para traballar a parte de información por parte do profesorado ao 
alumnado, é dicir para os momentos primeiros do tema‖ 
―Paréceme unha organización positiva, está todo ordenado e para aprender ten que 
estar todo organizado‖ 
―Esta clase permite controlar mellor ao alumnado‖ 
Hai poucos comentario sobre a adecuación ou non da aula para traballar as ciencias, 
entre estes o 75% opina que non é unha aula adecuada para traballar ciencias porque 
non hai agrupamentos, non se poden facer experimentos na aula, non permite a 
indagación ou non se ven recursos de ciencias (―En ciencias, -di un alumno da 
especialidade de EI- precísanse fases prácticas e esta aula non ten unha disposición 
adecuada‖; ―Non vale para as ciencias porque o construtivismo implica que o 
alumnado indague un chisco no que máis lle guste e aquí non pode -di unha alumna de 
EI-”). O 25% opina que a aula é adecuada para traballar algún aspecto das ciencias 
como para ―recoller as ideas previas do alumnado sobre o tema a traballar”, para 
“desenvolver a parte teórica dun tema, para a explicación previa‖, ―para aprender 
cousas e despois experimentar‖, ―esta pode ser unha situación inicial dunha 
actividade, previa a unha actividade autónoma do alumno unha vez adquiridos os 
coñecementos necesarios, esta metodoloxía é a máis indicada para a explicación 




                                                 
271
 As cursivas son palabras extraídas dos propios comentarios do alumnado. 
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MOSTRA DE EI 
 
Foto  A Foto B 




Tipo de método 7,20% 20,10% 
Aprendizaxe 1,23% 3,94% 
Organización da aula 14,20% 24,09% 
Rol do profesorado 31,40% 4,33% 
Rol do alumnado 21,68% 31,53% 
Avaliación 3,09% 0% 
Recursos 5,36% 3,84% 
Achegamento ás competencias  0,61% 0% 
Ciencias  4,94% 0,90% 
Outras categorías de 
comentarios 
3,09% 1,47% 
Valoración persoal 7,20% 9,80% 






















Figura XX. Comentarios  por categorías á foto A da mostra de EI. 
 
 
MOSTRA DE EF 
 
Foto  A Foto B 




Tipo de método 8,86% 11,81% 
Aprendizaxe 5,06% 3,63% 
Organización da aula 11,39% 17,27% 
Rol do profesorado 27,85% 3,63% 
Rol do alumnado 20,25% 32,74% 
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Avaliación 1,26% 0% 
Recursos 5,06% 4,54% 
Achegamento ás competencias  1,26% 4,54% 
Ciencias  2,53% 0,90% 
Outras categorías de 
comentarios 
10,13% 3,66% 
Valoración persoal 6,33% 17,28% 
Táboa 13b. Porcentaxes de cada categoría extraídos do total de comentarios da mostra de EF 
 
 
Figura XXI. Comentarios  por categorías á foto A da mostra de EF. 
 
Dos comentarios emitidos sobre a imaxe B (táboas 13a e 13b- columna foto B) polo 
profesorado en formación inicial, un 31,53% da mostra correspondente á EI fronte 
32,74% de EF  fai referencia ao rol do alumnado. Respecto dos comentarios sobre a foto 
A, vemos unha diferenza notable, a porcentaxe de comentarios sobre o rol do 
profesorado diminuíu en ambas mostras (4,33% en EI fronte ao 3,63% en EF).  
Un 24,09%  dos comentarios de EI e un 17,28% dos de EF teñen algunha relación coa 
organización de aula. 
 Os terceiros comentarios en importancia por porcentaxe son os que se refiren ao 
método (20,10% en EI fronte a 11,81% en EF) xunto aos comentarios referidos a 
valoracións persoais (9,80% en EI e 17,27% en EF). 
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Non aparecen referencias a avaliación, nin a competencias na mostra de EI, na mostra 
de EF aparece un 4,54% dos comentarios versando sobre competencias. 
 
O resto dos comentarios que aparecen en pouca porcentaxe (figuras XXII e XXIII) son 
os relativos a aprendizaxe (3,94% entre os de EI fronte ao 3,63% entre os de EF), 
recursos (3,84% entre os de EI fronte ao 4,54% entre os de EF ) e ciencias (0,90% en 
ambas mostras).  
Cando na mostra de EF se refiren a competencias (pois na de EI non fixeron ningún 
comentario ao respecto) limítanse a afirmar sobre a adecuación da aula para desenvolver 
competencias, pero ninguén argumenta o comentario. Exemplo: 
―É unha aula adecuada para desenvolver competencias‖ 
Inda que hai máis comentarios sobre o método que cren que se leva a cabo na aula B 
con respecto da A, en realidade non identifican método, utilizan para cualificalo 
nomenclaturas variadas: innovador, dinámico, activo, colaborativo, experimental, por 
descubrimento,... fronte a  directivo, maxistral, tradicional,... que empregaban na outra 
imaxe. Só un 9,52% da mostra de EF tenta identificar o método (“...creo que é o método 
de descubrimento guiado ou de resolución de problemas -di un alumno-, ―...parece 
máis un traballo por proxectos ou por recantos -comenta unha alumna” ). Algúns 
exemplos de comentarios vertidos: 
― É un método innovador‖ 
―Aquí temos un método dinámico de ensino‖ 
― Podemos levar aquí un método de ensino colaborativo‖ 
―Neste espazo poden desenvolverse métodos experimentais‖ 
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Porcentaxe de comentarios por categorías 













Porcentaxe de comentarios por 














Figura XXII. Comentarios  por categorías á foto B da mostra de EI 
 
 
Figura XXIII. Comentarios  por categorías á foto B da mostra de EF 
 
Fronte ao 78,46%  do alumnado da especialidade de EI e o 95,24% da especialidade de 
EF que falaba do rol de profesorado na imaxe A, respecto da B só 13,85%  da mostra de 
EI e un 23,81% da de EF fai algún comentario sobre este tema. No relato B, o abano de 
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respostas é maior, amosan un abano maior de posibilidades. O alumnado séntese máis 
seguro comentando o caso A, resúltalle menos difícil recoñecer as funcións e tarefas do 
profesorado. Hai opinións que o profesorado neste caso ten un rol de “guía, apoio, 
axudante...” sen chegar a explicar o cal é o verdadeiro significado destes cualificativos, 
o rol do profesorado é case invisible (mesmo hai quen di ―ausencia do profesorado‖, 
―... o profesorado só axuda e vai de grupo en grupo solucionando dúbidas...‖, ― 
meramente observa o que fai o alumnado‖, non saben explicar que fai e opinan que 
desaparece. Volve aparecer coma noutros instrumentos, que o seu non é importante 
“simplemente observa”, “só axuda”, ... Mentres que os comentarios sobre a foto A 
outórganlle un papel que cren de maior importancia. 
O 82,52%  da mostra total fala dalgún xeito sobre o rol de alumnado na imaxe B,  é a de 
alumnado participativo (17,44%), activo (17,44%), motivado (13,95%), autónomo 
(12,79%), protagonista (5,81%), et. Hai certas diferenzas por especialidade, así a mostra 
de EI subliñan os adxectivos participativo e activo e a de EF o de protagonista. Ven 
como se o alumnado o fixese todo só, como se fose autodidacta, podemos ver esta 
consideración en comentarios como:   
 ―Todo na clase depende deles mesmos- refírese ao alumnado‖ 
―O alumnado constrúe a súa apropia aprendizaxe en interacción co resto da clase e 
coa información‖ 
―O alumnado traballa pola súa conta‖ 
―Aprenden por si‖ 
―Descobren elas mesmas e eles mesmos os coñecementos‖ 
 
Ao profesorado en formación inicial tampouco lle resulta doado facer comentarios sobre 
aspectos organizativos, inda que hai máis porcentaxe de comentarios sobre a foto B  que 
sobre a A ( o que parece ser congruente coa tese -igual que nalgún outro instrumento xa 
valorado- de maior dificultade en identificar organización en aula con estrutura 
tradicional, quizais porque non reflexionaron sobre ela por serlle habitual) como 
puidemos observar nas táboas anteriores, a porcentaxe de mostra que os realiza non 
chega ao 57% (polo que moito alumnado non fai mencións a este aspecto) e a calidade 
dos comentarios é escasa, limítanse a afirmar que ―a disposición permite máis 
interacción entre o alumnado (o 22,09% )‖, ―...que hai máis traballo en grupo (o 
54,65%)‖ e que “hai diferentes espazos de aula (1,62%)‖ 
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Sobre a imaxe B, a porcentaxe de comentarios sobre recursos é escasa e mesmo inferior 
que os comentarios sobre a imaxe A. Tanto a mostra de EI como a de EF falan de 
recursos e fontes variados (un 9,23% de persoas da mostra de EI e 14,28% da de EF) e 
na mostra de EF comentan que ―comparten recursos‖.   
Entre as valoracións persoais á imaxe B, algo superiores en porcentaxe respecto das 
realizadas sobre a imaxe A. Por especialidades, hai case o dobre na porcentaxe de 
comentarios da mostra de EF sobre a de EI. Observamos algunha valoración positiva 
(un 6,15% da mostra de EI e 38.09% da de EF), volve darse que na mostra de EI danse 
menos valoracións positivas da imaxe máis innovadora, igual que xa vimos noutros 
instrumentos (por exemplo no de estudo de casos). Exemplos destas valoracións 
positivas, case todas relacionadas coa organización, son:  
―...boa disposición, o profesorado pode ir grupo por grupo dando pistas, 
explicando,...‖  
 ―... ten clima de aula máis distendido‖  
―Aprende máis así o alumnado porque o ensino é bidireccional (?)‖ 
―Disposición máis positiva para a aprendizaxe do A‖  
son respostas dadas por persoas da mostra de EI. 
―Este tipo de organización pode ser máis útil xa que poden adquirir máis valores como 
cooperación, socialización‖  
―Esta ten un ambiente máis distendido‖  
―Disposición de aula moi boa‖ 
 ―Resulta unha fórmula de traballo máis enriquecedora‖  
 ―Organización moito máis apropiada que a anterior‖  
―Esta clase  axuda a aqueles alumnos e alumnas que teñen máis atrancos‖  
―É ideal, non só tés un alumno a cada lado, senón que os tés todo ao redor, podes 
traballar sen te mover do sitio‖  
 ―Quedo coa imaxe B, para traballar en calquera tema utilizando sempre un control do 
alumnado‖  
son respostas dadas por persoas da mostra de EF. 
Enlazando con esta última opinión vemos como nos seus comentarios hai preocupación 
polo control e a disciplina na aula e cualifican a imaxe B en función diso. Algúns 
comentarios do profesorado en formación inicial da especialidade de EI son:  
―O meu voto é negativo para esta imaxe, xa que non hai moita orde na clase e fai falla 
orde para aprender‖ 
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‖ Eu non lles deixaría levantarse sen permiso, poderían revolucionarse‖  
―Cando faga falla explicar algo esta distribución prexudica a atención, non podes 
controlalos‖  
Algúns comentarios do profesorado en formación inicial da especialidade de EF son:  
―...o problema nesta imaxe é o control do grupo‖  
― Ten que existir unha boa conduta do alumnado, senón non valería esta clase‖ 
―Ambas- refírese ás imaxes A e B- son correctas pero se non se coñece ao alumnado é 
mellor a A porque controlas todo‖ 
 ―Para ter esta disposición é necesario que o profesor teña a clase moi controlada‖  
 ― Neste modelo habería que controlar máis ao alumnado para que non pasemos a un 
modelo onde o alumnado fixese que quixese‖  
―Se o grupo é conflitivo esta organización non é adecuada pola dificultade de controlar 
o comportamento de cadaquén‖  
Hai unha concepción de que o traballo en grupo non permite a aprendizaxe e mesmo 
pode ocasionar problemas, así o vemos, inda que en pequena porcentaxe (3,49% da 
mostra total), nos comentarios. Exemplos:  
―O traballo en grupo é un arma de dobre fío, xa que podemos atoparnos con 
rexeitamentos ou illamentos nos grupos‖  
―Ás veces co traballo en grupo non aprenden o que queremos que aprendan‖ 
―Os grupos pequenos axudan máis para aprender cousas prácticas pero non teóricas” 
Volve xurdir entre os comentarios a “importancia” dun tipo de clase para “a parte 
teórica” e doutro tipo para “a parte práctica” e unha porcentaxe ampla – dentro das 
persoas que fan valoracións persoais- (65% en EI e 10, 52% en EF), ven conveniente 
combinar os dous modelos de clase. Podemos lelo nos seus comentarios: 
―Combinar A e B penso que é o mellor‖ 
―... non só explicar e facer fichas, é importante de vez en cando a opinión do alumnado 
sobre os temas traballados e o seu traballo autónomo é necesario‖ 
―as dúas maneiras están ben dependendo do nº de alumnado da materia, con pouco 
alumnado está ben a B‖   
―Dependendo do momento en que nos atopemos, explicar ou facer prácticas, irá ben a 
imaxe A ou a B‖ 
―... da segunda maneira apréndese mellor, coa práctica, tendo sen dúbida algunha 
unha base teórica proporcionada pola 1ª imaxe‖  
 ―...ten que darse as dúas formas na clase senón acabaría sendo un chiste‖ 
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 ―... esta imaxe B é ideal para dar apoio a unha aprendizaxe teórica, permitindo 
experimentar despois‖  
 ― a partir dunha explicación previa o alumnado deberá levar á práctica, e esta imaxe 
B vai mellor....‖  
―as dúas maneiras deberían de estar conxuntas no sistema educativo para ter unha 
educación de calidade‖  
―...dependendo do que se queira facer e do que se queira que o alumnado aprenda pode 
ser mellor a disposición da imaxe A ou da B‖  
 ―Penso que se debería traballar das dúas formas a 1ª para explicar determinados 
conceptos para establecer unha base e despois a 2ª foto para experimentar cos 
conceptos xa aprendidos‖  
Os comentarios sobre se a clase pode ser adecuada para traballar ciencias son 
escasísimos, entre os poucos que se fan, comentan a súa idoneidade porque permite a 
investigación, así, podemos ler: 
―Aula ideal para desenvolver un traballo de ciencias pois é activa, nenas e nenos poden 
investigar sobre un tema‖  
―... a clase B é mellor para as ciencias xa que permite a participación, o intercambio 
de ideas, o alumnado involúcrase na aprendizaxe e investiga, é máis amena‖ 1 
―Para unha clase de ciencias na que parece fundamental a observación e a 
investigación o segundo caso parece máis axeitado‖ 
Algunhas observacións globais dos resultados desta  parte son: 
- Dificultades para xustificar, argumentar, ou razoar respostas ou opcións, a 
maioría limítase a afirmar ou negar ou a comparar as imaxes. 
- Non hai, en xeral, referencias ao currículo, non lles resulta significativo ou ben 
considérano un referente arredado da realidade como se observa neste 
comentario dunha alumna de EI: “Si, deben haber contidos explícitos no 
traballo, pero non estou de acordo cos contidos dos currículos, quen fai os 
currículos non sabe se son posibles de levar a cabo realmente, non traballan 
con nenos e con nenas ― 
- A utilización do masculino xeneralizador é constante e practicamente total. 
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- O emprego da lingua galega non é todo o correcto que debese, hai erros nas 
concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, no uso das 
formas verbais, ademais de hiperenxebrismos e castelanismos.  
 
Ao remate do traballo co instrumento o alumnado pertencente á mostra fai valoracións 
diversas, as seguintes valoracións son un exemplo das máis repetidas: 
―Foi tan complexo elixir a resposta adecuada como comentar a foto ou falar de 
aprendizaxes posibles, non temos costume de facer tarefas como estas‖. 
―Non sabía explicar ben o que quería.‖ 
―Non me resulta doado localizar métodos‖ 
―A min a foto A éme máis coñecida, podo imaxinar máis cousas do que pasa nesa clase, 
pero explicarme a veces non é doado, non dou atopado as palabras‖. 
 
DISCUSIÓN E CONCLUSIÓNS 
 
Despois da lectura xeral, mencionada en procedemento, para analizar contido e extraer 
unidades de análise extraéronse as primeiras conclusións: constatáronse dificultades das 
persoas da mostra para argumentar e escaseza de vocabulario pedagóxico-didáctico. 
Se comparamos estes resultados cos obtidos noutros instrumentos, observamos que: 
con respecto da 1ª parte 
- De novo as concepcións sobre globalización non son as adecuadas para 
enfrontar tarefas relacionadas con métodos como os de proxectos, aprendizaxe 
baseada en problemas,... sobre todo para un profesorado que deberá mediar nas 
aprendizaxes nas etapas nas que se require un enfoque globalizador , como é o 
caso das etapas de Infantil e Primaria. Obsérvase que inda que manifestan a 
necesidade de empregar metodoloxía globalizadora, hai unha porcentaxe moi 
importante que fai unha aplicación incorrecta do mesmo, mantense a concepción 
da globalización ligada ás áreas, aos recursos empregados ou a que o alumnado 
realice as mesmas tarefas. 
- Ligan maioritariamente a consecución das competencias ao traballo nunha área 
máis directamente relacionada con ela. Inda hai unha porcentaxe (superior ao 
30%) que non considera que o método de traballo estea ligado ao 
desenvolvemento das competencias no alumnado. Repítese o resultado de que 
hai confusión entre competencias básicas e áreas curriculares, consideran que, 
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polo feito de que se desenvolvan actividades relacionadas cunha área xa se 
desenvolve a competencia que ten nome similar, non teñen unha conciencia 
asentada de que cada unha das competencias básicas ten que acadarse dende o 
traballo de varias áreas, e que cada área debe contribuír ao desenvolvemento das 
competencias curriculares. 
- Opinan que o profesorado debe desenvolver o rol técnico de procurar recursos e 
deseñalos para ofrecelos ao alumnado, así mesmo programará as actividades  e 
hai unha porcentaxe elevada que amosa reticencias a que profesorado e 
alumnado planifiquen e acorden conxuntamente. Un rol fundamental é o do 
mantemento da orde e o control da clase, dato xa extraído doutros instrumentos.  
- O rol transmisivo do profesorado é considerado relevante, o profesorado en 
formación inicial amosa a crenza de que o alumnado aprende o que o 
profesorado explica, hai unha porcentaxe salientable (máis do 31%) e non hai 
diferenzas entre especialidades. A importancia da explicación do profesorado e 
dos métodos transmisivos pode observarse cando apoian maioritariamente a 
afirmación de que os contidos son aprendidos grazas á explicación do 
profesorado, e que sempre hai aprendizaxe se o profesorado explica ben. Unha 
porcentaxe importante da mostra pensa que calquera método permite acadar as 
competencias se o alumnado traballa todas as áreas. e que existen diferentes 
métodos para infantil que para primaria.  
- Manteñen certa rixidez con respecto á programación, indicando a importancia de 
non ser flexibles. 
- O libro de texto segue parecendo un recurso fundamental para unha porcentaxe 
importante do profesorado en formación inicial. 
- Ideas previas, non todo o alumnado considera importante partir do estudo de 
ideas previas do alumnado, opinan nunha porcentaxe salientable que as ideas 
previas non condicionan a aprendizaxe (en contraposición á teoría ausubeliniana, 
para Ausubel (1983), “o factor máis importante que inflúe na aprendizaxe é o 
que o alumnado xa sabe, indáguese isto e ensínese consecuentemente") e esta 
opinión roza á terceira parte da mostra en EI, quizais porque practicamente a 
mesma porcentaxe opina que non son persistentes e que o alumnado xa se decata 
das inconsistencias das súas concepcións coas explicacións do profesorado. Hai 
unha alta porcentaxe preocupada por eliminar os erros detectados antes do 
traballo cunha temática. 
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- As técnicas de observación son algo máis predominantes en EI, o 41,54% de EI 
fronte ao 30% de EF opinan que a avaliación se fará ao final a través da 
observación. En EF semella que hai un máis modelo tradicional de avaliación 
que se baseaba esencialmente na aplicación determinados instrumentos de 
avaliación específicos e típicos como controis e exames. Esta diferenza parece 
deberse máis á crenza de que cousas o alumnado de infantil non é quen de facer, 
por exemplo, nos comentarios e observacións vemos que din: ―En EI exames 
non, non saben ler, hai que facer observación‖; ―Na aula de infantil considero 
que o mellor método de avaliación é a observación, en cursos superiores as 
probas escritas parécenme un bo sistema‖ ―Para min o exame só é unha parte 
da avaliación, hai outros sistemas como a observación e os cuestionarios‖;... 
- O descoñecemento do uso doutros instrumentos de avaliación a parte de 
cuestionarios e exames amósase en porcentaxe alta nas mostras. Isto vai en 
contra de que a avaliación debe ser diversificada tanto en canto a  técnicas, como 
de recollida de datos e instrumentos. 
- A función que asignan principalmente á avaliación ten que ver coa verificación 
da aprendizaxe do alumnado e a súa orientación. Agás unha mínima porcentaxe  
a función case única que lle indican á avaliación é a de comprobar cales dos 
“coñecementos” traballados son “asimilados” polo alumnado, que “erros” ten e 
como orientar a súa aprendizaxe. Cre, polo tanto, que o obxecto de avaliación é 
basicamente o alumnado. 
- Inda que preto do 90% declara que a avaliación forma parte do proceso e non é 
algo illado, nos deseños de actividades, nas propostas de traballo e nas 
aprendizaxes que cren que fará o alumnado,... non figura a avaliación, a 
autorregulación,... en ningún dos seus aspectos.  
- Consideración do profesorado como único axente posible de avaliación, hai 
unha porcentaxe que non considera a autoavaliación e a coavaliación nas súas 
formulacións avaliadoras para a aula. Centran a súa atención no rol do 
profesorado como quen debe verificar o que aprendeu o alumnado e esquece que 
o alumnado debe participar no proceso de avaliación tanto no aspecto individual 
ou de autoavaliación como no de avaliación mutua ou coavaliación. Hai un 
reducionismo na concepción da avaliación non observando, pois nela as 
potencialidades que debe posuír de cara á potenciar, seguir regular e axudar a 
autorregular o proceso de aprendizaxe, cómpre conseguir unha modificación nas 
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súas concepcións da avaliación, pois investigadoras e investigadores no campo 
educativo coinciden en afirmar que un cambio na práctica educativa só é posible 
cun cambio na práctica avaliadora.  
- Unha porcentaxe importante cre que o alumnado aprende mellor se hai horario 
separado para cada área e que a integración pode facela o alumnado 
posteriormente, mesmo (inda que nunha porcentaxe baixa) hai quen opina que o 
alumnado aprende mellor individualmente. Máis do 25% concibe a aprendizaxe 
como un almacenamento de aprendizaxes novas. Polo aquí dito, enténdese que  
as propostas didácticas relacionadas co socioconstrutivismo non sexan ben 
comprendidas polo profesorado en formación inicial. 
con respecto da 2ª parte 
- Predominancia polo traballo co tema (neste caso “as plantas”) a nivel 
enumerativo que coincide co observado con anterioridade noutros instrumentos. 
Non aparecen mencións a modelos de “ser vivo”, de “materia”, et. 
- Sobrevaloración de conceptos sobre o resto de aprendizaxes. A maioría 
exemplifica en base a “conceptos” (ao que semella que entenden por conceptos): 
tipos de plantas, partes das plantas, fotosíntese, plantas e seres vivos... nunca 
falan de modelos (de ser vivo, de materia,...) hai algunha mención a aspectos 
actitudinais pero en relación cos conceptuais, esta mención é ínfima.   
- Dificultades na redacción de posibles aprendizaxes, utilizan máis a redacción 
por temas e por actividades que por obxectivos, empregan maioritariamente a 
fórmula enumerativa na resposta, sen argumentar ou explicar. 
- Nas respostas non aparecen referencias aos currículos de EI e EP, nin á 
avaliación e as mencións ás competencias e ás áreas son residuais. 
- Non relacionan determinado tipo de aprendizaxes coa metodoloxía empregada. 
Só 3,08% da mostra de EI argumenta que algunhas das aprendizaxes que poden 
facer dependerán do método de aprendizaxe que se utilice na aula. Así o vemos 
nalgunhas respostas:  
― ...as aprendizaxes dependerán se traballamos por proxectos ou non‖ 
―...dependendo do método podemos facer que aprendan unhas cousas ou outras, 
poden aprender a participar, a compartir, a respectar ás persoas e intercambiar 
ideas‖ 
con respecto da 3ª parte: 
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- Igual que noutros instrumentos observamos que lle resulta máis doado comentar 
sobre o rol de profesorado e alumnado, usan máis comentarios sobre roles, inda 
que o rol do profesorado na 2ª imaxe non lle resulta significativo e a porcentaxe 
de comentarios así o reflicte. Cando o profesorado non desenvolve o seu papel 
tradicional, o profesorado en formación inicial pensa que deixa de ser 
importante, que non está, que non fai,... Non valora o seu rol. Resúltalle difícil 
identificar o rol do profesorado en situacións non tradicionais. Non se decata de 
que o profesorado non desaparece do proceso de aprendizaxe e ensino, deixa de 
ser o protagonista e cede este posto ao alumnado pero adopta un novo rol, moi 
importante e sen o cal non sería posible o proceso. O novo rol do alumnado 
failles pensar en que o alumnado o fixese todo só, como se fose autodidacta. 
- A pesar das indicacións a que fagan comentarios relativos á súa adecuación para 
desenvolver traballo sobre a ciencia baseado no socioconstrutivismo, para o 
desenvolvemento de competencias, para unha metodoloxía concreta, ...  a 
porcentaxe de persoas que comenta algo sobre as competencias ou sobre a 
adecuación para a aula de ciencias é escasa. 
- Ao falar de avaliación céntranse basicamente en instrumentos. Nalgún caso 
teñen a visión reducionista de “avaliación”= “exame”. 
- Preocupación pola orde e o control que se reflicten nos comentarios de ambas 
imaxes, varias valoracións positivas á organización de clase A e certa 
inquedanza pola dificultade que imaxinan na orde e control da clase B”. 
- Volve aparecer a visión de que cómpre a explicación do profesorado previa á 
experimentación, saída,... Hai a visión de que en ciencias se precisan “fases 
teóricas” e  “fases prácticas” nas clases. 
- Non argumentan, nin xustifican ou explican, limítanse a afirmar ou negar. Din, 
por exemplo, “non é adecuada para desenvolver competencias‖ ou ― a 
aprendizaxe que se pode desenvolver nela non é significativa‖ ou ―non vale 
para a aprendizaxe  construtivista”  pero non razoan o seu comentario. 
- Volven repetirse verbas como “conceptos272”, “transmitir”,”materias”. Exemplo: 
―O profesorado desenvolve unha serie de conceptos sobre os contidos do 
currículo‖, ―As imaxes amosan dúas formas distintas de adquirir os 
coñecementos que o profesorado tenta transmitir‖.    
                                                 
272
 como o único tipo de contidos e máis no senso de “definición” que no senso real. 
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- Resúltalle difícil identificar o método, utiliza para cualificalo nomenclaturas 
variadas: tradicional, colaborativo, innovador, dinámico,.... Optan por describir 
aspectos, por empregar cualificativos variados, ou por non indicar nada sobre 
este particular (así o vemos na porcentaxe de comentarios que hai, a maioría non 
fai comentarios sobre o método). 
- Cando falan de organización, atenden basicamente a aspectos relacionados co 
agrupamento e posibilidade de interacción profesorado -alumnado e alumnado -
alumnado, o relativo organización temporal non aparece e sobre os recursos os 
comentarios son escasos, o mesmo cabería dicir da organización espacial (o que 
é canto menos curioso entre o alumnado de educación física -quen non fai 
ningunha mención a ela- pola importancia que o espazo ten na súa área). Non 
argumentan unindo o organizativo co metodolóxico, por exemplo, limítanse a 
afirmar ou negar. A organización espazo -temporal aparece de novo como  
invisible para o profesorado en formación inicial, non resulta relevante, vena 














































































A) CONCLUSIÓNS XERAIS  
 
Dos datos obtidos dedúcese que o alumnado, obxecto de investigación, comparte 
diversas concepcións -tomadas estas no sentido amplo- sobre as que cómpre deseñar 
procesos de intervención para favorecer unha aprendizaxe acorde coas demandas e 
necesidades actuais da educación en xeral e da educación científica en particular. Esas 
concepcións están fortemente marcadas pola experiencia previa como estudante e como 
profesorado en prácticas. 
Entre esas representacións, crenzas, mitos, concepcións... cabe destacar as seguintes, 
que agruparemos de acordo con categorías non excluíntes para unha máis doada análise, 
sen prexuízo das interrelacións que xorden entre elas, pois constitúen un todo dentro do 
que consideramos un adecuado traballo de aula. 
 
1. CONCLUSIÓNS RELATIVAS ÁS CONCEPCIÓNS: 
 
 as áreas/as materias:  
Neste ámbito observamos que 
- O profesorado en formación inicial ten a crenza de que para ensinar 
basta con saber a materia. Considera que aprender a ensinar non é 
necesario, ou se aprende instintivamente -ou sinxelamente na práctica 
profesional, convertendo a formación inicial como un requisito necesario 
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pero non moi útil-. Parece estar latente que un coñecemento profundo 
dos contidos disciplinares son suficientes, aínda cando, paradoxalmente, 
agardan que nas didácticas específicas lles ensinen métodos e técnicas 
para chegar mellor ao alumnado (así, na DCE agardan, segundo din, que 
se lles ensinen métodos para transmitir mellor ao alumnado os contidos 
das ciencias). É dicir, agardan receitas case máxicas. Asumen a idea de 
que ensinar o que se sabe é doado, o cal constitúe un grave impedimento 
para unha actividade docente innovadora posto que o ensino non se 
aborda como problema (Gil e Vilches, 2008), polo tanto hai que rachar 
no alumnado, futuro profesorado de EI e EP coa imaxe de que o ensino é 
unha tarefa doada e sinxela e tentar substituíla pola de que é unha tarefa 
complexa que require dunha formación inicial rigorosa e eficaz (Labaree, 
2000) e dunha formación continuada coherente
273
.  
- Establece poucas relacións entre o coñecemento do contido e o 
coñecemento didáctico do contido, o que non liga positivamente cos 
novos enfoques de aprendizaxe e ensino propostos polas investigacións 
en DCE. 
- As respostas dadas ás finalidades da aprendizaxe da área na educación 
primaria e na educación infantil poñen de relevo a existencia dunha 
tendencia maioritaria a valorar como fundamentais, contidos de corte 
conceptual, mentres os contidos procedementais e actitudinais están 
practicamente ausentes nas súas respostas e comentarios
274
. Como vimos 
ao longo da análise dos resultados obtidos tras a aplicación dos diferentes 
instrumentos o profesorado en formación inicial fai constante referencia 
“aos conceptos”. Habería que investigar máis que entenden por 
“conceptos”, xa que todo parece indicar que se trata dun coñecemento 
baseado en definicións ou algoritmos, sen consecuencias para a 
interpretación do mundo nin para a súa aplicación na investigación ou 
resolución de problemas reais. 
 as ciencias 
                                                 
273
 O profesorado en formación inicial non ve a necesidade de formarse, o que concorda con esta visión 
aquí indicada. 
274
 Resulta, canto menos curiosa a escasa relevancia que dan a contidos (dentro da áreas  de Coñecemento 
do medio natural, social e cultural -en EP- e o Coñecemento do contorno -en EI-) e finalidades 
relacionados coa comunidade autónoma galega. 
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Observamos que 
- Manteñen para as ciencias unha finalidade máis centrada no aspecto 
cultural, en sentido restritivo (xa que as ciencias tamén forman parte da 
cultura), que no relativo á formación de cidadás e cidadáns capaces de 
participar no mundo e de actuar para construír un mundo sostible e xusto. 
- Non aparecen mencións a modelos de “ser vivo”, de “materia”, de 
“enerxía” ou de terra-universo, que é unha das propostas para as ciencias 
no ensino pre-secundario e que permitiría repensar os contidos a traballar 
en infantil e primaria, contribuíndo a realizar un traballo en espiral e en 
profundidade. Pola contra hai predominancia polo traballo co “tema”275  
a nivel enumerativo que coincide co indicado anteriormente sobre a 
sobrevaloración que lle outorgan a aspectos conceptuais en sentido 
restritivo. A maioría exemplifica baseándose no que considera 
“conceptos” e así, cando fala das plantas, propón: tipos de plantas, 
partes das plantas, fotosíntese, plantas e seres vivos... hai algunha 
mención a aspectos actitudinais pero, en relación cos procedimentais, 
esta mención é ínfima.   
- Existe a visión de que no ensino das ciencias se precisan “fases teóricas” 
e  “fases prácticas” nas clases, fases teóricas constituídas pola 
“explicación” do “tema” polo profesorado previa ás fases prácticas 
constituídas por realización de exercicios, experimentos, saídas,... 
 o paradigma de aprendizaxe 
Salientan as 
- Dificultades en relacionar aspectos de aprendizaxe e de ensino e as 
concepcións que os apoian, é dicir, dificultades en “comprender que, por 
que e como sucede”. Identifican diversos aspectos relacionados coa 
aprendizaxe, pero non os relacionan entre si coherentemente
276
. 
- Concepcións do alumnado de EI como unha “caixa baleira”, como se 
este alumnado chegase á escola sen coñecementos nin ideas previas, 
                                                 
275
 Tal como insiste en comentar o profesorado en formación inicial das mostras. 
276
Esta capacidade desenvólvese seguramente con posterioridade e cómpre para que se dea que nas 
situacións de aprendizaxe en formación inicial  se multipliquen situacións que posibiliten desenvolver un 
proceso intencional que permita ter unha visión máis profunda e complexa das situacións de aula xunto 
coas reflexións e debates en grupo e que se deseñen a partir de “relatos de aula”, visionado de “vídeos 
sobre a aula”,... 
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como se fose “un papel en branco” no que se escribiría a partir da 
escolaridade
277. De aí que haxa comentarios relacionados con que “o 
alumnado de EI non ten concepcións previas”.  
- Opinións de que o alumnado aprende coa explicación do profesorado278, 
por iso pensan que o profesorado debe facerse cunha serie de estratexias 
orientadas a transmitir de xeito adecuado conceptos e procedementos 
(xeralmente falan de “conceptos”) que opinan que lle son 
descoñecidos
279
. Unha porcentaxe nada desprezable concibe a 
aprendizaxe como un almacenamento de aprendizaxes novas
280
.  
- Suposicións de que tempo de ensino e tempo de aprendizaxe 
coinciden
281
. E que, despois dun proceso de ensino, todo o alumnado 
progresa e aprende case ao mesmo ritmo
282
.  
- Crenzas de que todo o alumnado ten puntos de vista e coñecementos 
semellantes, que hai homoxeneidade nos grupos de idade
283
.  
                                                 
277
 É dicir, visións relacionadas coa metáfora de vaso baleiro. 
278
Inda que as novas perspectivas da aprendizaxe indican que o alumnado aprende a partir das súas 
concepcións e debatendo entre si, comparando e compartindo as concepcións e puntos de vista todo iso en 
relación co profesorado e coa concorrencia de determinados recursos. 
279
 De novo aquí se arredan do paradigma de aprendizaxe aceptado pola comunidade científica na 
actualidade e que salienta que o alumnado ao enfrontarse coa aprendizaxe dalgún contido, xeralmente xa 
ten construídas ideas previas sobre el, pero ademais a aprendizaxe non se produce pola transmisión de 
coñecementos, o profesorado precisa poñer os medios para a regulación das aprendizaxes e que involucra 
a alumnado, profesorado, as súas interaccións, a xestión da aula,... O coñecemento é unha construción 
social que se realiza a través dun proceso no que as estruturas mentais iniciais das persoas, holísticas e 
interpretativas, evolucionan grazas a actividades que favorezan a explicitación dos propios puntos de vista 
e a comparación cos puntos de vista das compañeiras e dos compañeiros e coa propia experiencia e 
vivencias. O alumnado aprende debatendo co resto das persoas do grupo e co profesorado, comparando, 
reflexionando, contrastando,... ao redor dos contidos e coa axuda de determinados recursos e 
tarefas/actividades. 
280
 Isto explicaría, en parte, por que as propostas didácticas relacionadas co socioconstrutivismo non son 
ben interiorizadas, e mesmo son rexeitadas, polo profesorado en formación inicial. 
281
 As actividades de ensino realizadas nun determinado momento poden levar aprendizaxes máis a longo 
prazo, xa que son precisas a veces moitos datos, experimentacións, experiencias e informacións variadas 
(un proceso) para modificar puntos de vista sobre algo e tamén cumprirá que haxa oportunidades variadas 
para explicitar e comunicar os propios coñecementos. 
282
 Esta concepción non é congruente coa perspectiva construtivista da aprendizaxe que concibe que cada 
persoa no proceso de aprendizaxe constrúe o seu propio coñecemento, e que nesa construción son 
fundamentais as ideas previas, as aptitudes e capacidades, as súas experiencias persoais e a interacción co 
contexto e as persoas que a rodean e como estes aspectos son diferentes para cadaquén tamén ten que ser 
diferentes os ritmos de aprendizaxe, a profundidade do mesmo, o xeito de aprender,.... 
283
 Nas aulas hai heteroxeneidade e diversidade e atendela supón adecuar a acción pedagóxica ás 
necesidades e peculiaridades de cadaquén, é dicir, axustar a axuda pedagóxica (Coll et allii, 1992). 
Traballar dende o paradigma socioconstrutivista implica tomar decisións variadas para que o proceso de 
aprendizaxe sexa un proceso de regulación e autorregulación continuas, de adecuación dos 
procedementos usados polo profesorado ás necesidades do alumnado e  de propia regulación do alumnado 
para ir mellorando pouco a pouco (Jorba e Sanmartí, 1992). Ademais de que a homoxeneidade non é 
posible, nin sequera é conveniente pois hai experiencias (Doise, 1991; Arcá et alii, 1990) que resaltan que 
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 rol do profesorado e do alumnado 
Podemos detectar que 
- De todas as categorías a analizar nunha aula, a identificación de roles de 
profesorado e alumnado é a que lle resulta máis doada (máis que a de 
métodos, actividades,...), cando os roles se dan dentro dun contexto 
tradicional de escola
284
. Profesorado activo (considerado aquel que 
explica temas, fai preguntas) e alumnado pasivo que atende e, como 
moito, responde ás preguntas do profesorado e realiza as tarefas que se 
lle indican. 
Que manteñen unha 
- Crenza na relevancia do rol transmisivo do profesorado, danlle ao 
profesorado un  rol protagonista hexemónico no proceso de aprendizaxe 
do alumnado. Existe a opinión de que o profesorado debe desenvolver o 
rol técnico de procurar recursos e deseñalos para ofrecelos ao alumnado, 
así mesmo programará as actividades, explicará e manterá a orde e o 
control da clase. Cando o profesorado non desenvolve o seu papel 
tradicional, o profesorado en formación inicial pensa que deixa de ser 
importante, que non está, que non fai,... Non valora positivamente o seu 
rol, cualifícano de pasivo, deixado,...
285
 ou ben, no mellor dos casos 




                                                                                                                                               
a aprendizaxe se favorece cando hai diverxencia entre o alumnado, cando hai diferentes opinións, puntos 
de vista e xeitos de entender unha situación ou feito. 
284
 En calquera cuestión que se lle solicite analizar, identifica aspectos externos, pero cústalle máis 
interpretar os procesos de pensamento de alumnado e profesorado na aula. 
285
 Non parece observar que o profesorado non desaparece do proceso de aprendizaxe e ensino cando se 
fala dun modelo innovador. O profesorado deixa de ser o protagonista a favor do alumnado e adopta un 
novo rol, moi importante e para nada pasivo, sen o cal non sería posible o proceso. Adopta un novo rol, 
como diciamos ao comezo da presente tese, un rol de guía, suscitador de aprendizaxes, dinamizador, 
acompañante, supervisor, orientador, xerador e organizador de ambientes nos que aprender, coaprendiz 
(Tünnermann, 2009) co seu alumnado no que debe propiciar que constrúa as súas propias aprendizaxes, 
potenciador de interaccións, capaz de traballar en equipo co alumnado e profesorado... 
286
 Todo o antedito explica que o profesorado en formación inicial atope dificultades para planificar e 
programar a súa nova actuación e para flexibilizala de acordo coas necesidades do alumnado. Considera 
que os novos roles xorden espontaneamente, non se decata de que a coparticipación do alumnado require 
de aprendizaxe por parte de profesorado e alumnado, que é un proceso de progresiva participación, 
autonomía,...  
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- Consideración de que o alumnado debe “atender” e ser “activo”287. O 
novo rol do alumnado é identificado como propio “dun alumnado de 
maior nivel”, veno como se o alumnado o fixese todo só288, como se fose 
autodidacta. Explican que se o alumnado é protagonista, o proceso é 
menos eficaz, perde eficiencia, “hai perda de tempo”.  
 organización espazo-temporal e xestión de aula 
Referente a este ámbito, os datos obtidos permiten concluír que: 
- A organización espazo -temporal aparece como  invisible e transparente 
para o profesorado en formación inicial, non lle resulta relevante, vena 
como algo estable, algo sobre o que non poden intervir e tirar 
aproveitamento educativo e, ademais, independente do método/das 
tarefas/das actividades que se leven a cabo. Non lle prestan atención á 
organización da aula en xeral, non como un xeito de favorecer e 
promover as interaccións entre as persoas membro do grupo para facilitar 
o intercambio e a cooperación. 
- O relativo organización temporal case non aparece, o mesmo cabería 
dicir da organización espacial
289
.  
- Atende só, cando se fala de organización, a aspectos relacionados co 
agrupamento (sen reflexionar sobre os seus tipos e sen contemplar a 
posibilidade da heteroxeneidade), fala de organización caótica cando 
existe flexibilidade ou variedade e raramente contempla a organización 
conxunta de alumnado e profesorado. As aulas nas que o alumnado 
colabora e participa na organización son consideradas como cheas de 
improvisación, descontroladas, desordenadas,... 
- O profesorado en formación inicial amosa dificultades na identificación 
dalgunhas características da xestión de aula que se asocian ao 
desenvolvemento das competencias básicas, por exemplo: autonomía, 
planificación conxunta, toma de decisións,... 
                                                 
287
 Activo entendido como que atende, realiza as actividades programadas e participa nas tarefas 
deseñadas polo profesorado. 
288
 Unha visión espontaneísta que lle outorga ao alumnado un rol predominante pero que coloca ao 
profesorado nun rol de intervención mínima. 
289
 o que é sorprendente entre o alumnado da especialidade de Educación Física pola importancia que o 
espazo ten nesta área. 
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- Sobrevalora a necesidade de control que, ás veces, prima sobre calquera 
outra consideración. 
- Unha porcentaxe salientable cre que o alumnado aprende mellor se hai 
horario separado para cada área e que a integración pode facela o 
alumnado posteriormente. 
- Constantes referencias a mitos como que o alumnado aprende 
mellor/máis con horarios fragmentados e distribuídos para cada área, 
necesidade de cubrir o programa ou traballar todos “os temas” do libro 
de texto,... (ademais doutros mitos xa comentados como que o alumnado 
aprende máis se se lle fan exames, que ensinar ciencias é explicar 
conceptos, ...) 
 
O relativo a recursos case non se menciona como aspecto organizativo, pero deste 
ámbito concreto realizaremos un breve comentario a continuación. 
 recursos e fontes 
Salienta: 
- O descoñecemento de recursos, fontes e materiais máis tradicionalmente 
relacionados coas ciencias. Non aparecen mencións sobre a aula-
laboratorio, nin os útiles e materiais que nel existen, nin construción de 
aparellos, tampouco aparecen como fontes de información e aprendizaxe, 
máis que anecdoticamente, o medio, os vídeos, as saídas, ... Cando 
aparecen son concibidas como ilustración a unha explicación previa do 
profesorado. 
- A excesiva importancia do libro de texto como material de aula, ata 
consideralo a guía única e fundamental de traballo. Os recursos máis 
mencionados son os recursos TIC despois dos libros de texto, por non 
dicir que case os únicos. Pero os recursos TIC, non coa súa verdadeira 
potencialidade
290
, senón como instrumento de busca da información. 
 avaliación 
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 É dicir, estas introduciron dentro da educación a posibilidade de dispoñer de recursos altamente 
orientados á interacción e ao intercambio de ideas e materiais entre profesorado e alumnado e de 
alumnado entre si. As oportunidades que ofrecen para a cooperación esténdense non só á aprendizaxe do 
alumnado senón tamén ao ensino e engloban practicamente todas as formas de comunicación habituais 
na educación presencial (Marcelo, 2002). 
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Sobre este ámbito, atopáronse concepcións reducionistas da avaliación
291
 que se 
caracterizan por: 
- Limitar practicamente os momentos da avaliación a unha serie de probas 
ou exames ao final de períodos máis ou menos longos de clase
292
. 
- Atribuír como finalidade case única da avaliación a de comprobar cales 
dos “coñecementos” traballados son “asimilados” polo alumnado e detectar 
que “erros” ten. 
- Reducir os instrumentos de avaliación a probas ou exames e as técnicas á 
de observación
293
. O obxecto de avaliación exclusivo é o alumnado. A 
heteroavaliación case a única alternativa. 
- Dar relevancia á función sumativa da avaliación que é considerada 
fundamental e relega ao esquecemento a vertente formativa/formadora
294
  
Tamén observamos que o profesorado en formación inicial: 
- Cre na obxectividade e precisión da actividade avaliadora, inda que 
semella que esta crenza se dá sobre todo en áreas relacionadas coas ciencias 
debido á natureza, tamén supostamente obxectiva, dos coñecementos 
científicos. Non obstante, vese que estenden estas crenzas ao conxunto do 
traballo escolar. A avaliación, pensan, debe ser única para ser obxectiva e 
igualitaria e falan case exclusivamente de obxectividade cando hai 
“exame”.  
- Identifica mellor a avaliación final que a inicial e amosa carencia case 
absoluta de comentarios sobre a avaliación procesual ou o seguimento 
dos procesos de aprendizaxe.  
- Deseña a avaliación só como un engadido final do traballo de aula, como 
actividade a realizar despois do proceso de aprendizaxe. Inda que a nivel 
declarativo falan de que a avaliación forma parte do proceso e non é 
                                                 
291
 Estas concepcións reducionistas indican a urxencia de intervención sobre elas, cómpre conseguir unha 
modificación/reestruturación nas súas concepcións da avaliación, pois as investigacións en educación 
insisten en que un cambio na práctica educativa só é posible cun cambio na práctica avaliadora.  
292
 Con esta crenza de que a avaliación vai despois da aprendizaxe, o profesorado en formación inicial 
renuncia a un concepto de avaliación formadora, que ten sentido se a súa función é mellorar a 
aprendizaxe. 
293
 Que menciona case en exclusiva o alumnado da especialidade de EI. 
294
 As súas crenzas non concordan e mesmo contradín as experiencias e os resultados das investigacións 
desenvolvidas nas últimas décadas e que promoven fomentar no alumnado a capacidade de xestionar a 
súa propia aprendizaxe e de xestionar o seu progreso, polo que convén que participe, en cooperación co 
resto da clase e do profesorado na avaliación en funcións duns criterios negociados. Estas concepcións 
arrédanse das afirmacións que asumen que Ensinar, aprender e avaliar (Jorba e Sanmartí, 1999) están 
estreitamente entrelazados constituíndo un proceso de regulación continua da aprendizaxe.  
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algo illado, nos deseños de actividades, nas propostas de traballo, nas 
programacións,... non figura así. 
- Non diversifica axentes e instrumentos de avaliación295. Descoñece 
instrumentos de avaliación diferenciados e variados e acostuma a 
considerar ao profesorado como único axente posible de avaliación. 
- Acostuma a identificar como obxecto da avaliación unicamente ao 
alumnado e á aprendizaxe acadada.  
- Concibe o carácter global e continuo -especificacións sobre o carácter da 
avaliación aparecen nas correspondentes ordes de avaliación de infantil e 






- Realiza a avaliación inicial, ou deseña como facela, pero raramente toma 
en conta os seus resultados para axustar a súa acción ou para axudar ao 
alumnado a axustala. O alumnado, futuro profesorado, identifica e indica 
a necesidade desta avaliación, mais non toma as decisións axeitadas e 
acorde aos resultados da mesma (modificar a programación, deseñar 
actividades diferenciadas segundo as características e capacidades do 
alumnado, organizar a clase, facilitar a regulación e autorregulación, 
reconducir as súas propias accións).  
 integración, visión holística 
Ademais de que unha porcentaxe importante de profesorado en formación considera que 
inda que non se traballe dende un enfoque holístico o .alumnado é quen de integrar as 
aprendizaxes a posteriori, hai algún outro nesgo significativo nas concepcións sobre 
este ámbito: 
- Descoñecemento do termo globalización298 ou ben conceptualización do 
mesmo como sumatorio de contidos, e nos casos -poucos- en que o 
concepto é adecuado hai dificultades para identificar e tamén para 
deseñar traballos de aula globalizados. 
 método 
                                                 
295
 Isto non concorda coas novas tendencias educativas de que a avaliación debe ser diversificada tanto en 
canto a  técnicas, como a instrumentos e axentes. 
296
 Orde do 25 de xuño de 2009 pola que se regula a implantación, o desenvolvemento e a avaliación do 
segundo ciclo da educación infantil na Comunidade Autónoma de Galicia (DOG do 10 de xullo de 2009). 
297
 Orde do 23 de novembro de 2007 pola que se regula a avaliación na educación primaria na 
Comunidade Autónoma de Galicia (DOG do 30 de novembro de 2007). 
298
 A pesar de que o traballo co alumnado de EI e EP debe ser globalizado. 
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Obsérvase que o futuro profesorado realiza as súas explicacións tendo como marco unha 
metodoloxía tradicional transmisiva, que pon máis o acento en ensinar que en 
aprender
299
, amosa dificultades para identificar métodos e nos deseños de tarefas, 
programacións, et., usa, cando se refire ao método ou á metodoloxía que empregará, 
cualificativos como “activo -participativo” que se demostran baleiros de contidos cando 
se analizan
300
. A clase que valoran positivamente, é dicir que consideran adecuada para 
as ciencias, é aquela na que o profesorado explica inicialmente, clarifica dúbidas ou fai 
preguntas para pescudar se o alumnado comprendeu, o alumnado realiza actividades 
para aplicar o “explicado”, de cando en vez pode haber unha saída ou experimento para 
ilustrar o aprendido e, finalmente, un exame ou proba escrita avaliará o resultado da 
aprendizaxe. 
Unha característica máis das concepcións das mostras sobre este ámbito é a ausencia de 
relación que establecen entre tipo de aprendizaxes coa metodoloxía empregada, a 
porcentaxe da mostra que explica que algunhas das aprendizaxes que poden facer 
dependerán do método de aprendizaxe que se utilice na aula é mínima (menos do 5%). 
As clases con métodos innovadores son cualificados de ―desorganizados‖, ―con moita 
improvisación‖, ―caóticos‖,... En moitos casos ven estes métodos como 
complementarios ao transmisivo. 
 programación, deseños  
Algunhas conclusións que podemos tirar ao redor deste ámbito son: 
- Rixidez na concepción da programación, consideran que non debe ser 
flexible
301, que todo o que se aparte dela é “improvisación”, non ven a 
posibilidade de adaptacións e cambios reflexionados. Refírense 
constantemente a que deben seguir o programa, que as programacións 
deben axustarse aos programas.  
- Esquecemento do currículo como referencia para realizala.  
- Incoherencia entre os elementos dunha programación, así non hai 
coherencia entre as competencias que se pretenden desenvolver, os 
                                                 
299
 Metodoloxía que nada acorde coas suxestións realizadas desde diferentes ámbitos da didáctica das 
ciencias, dende as persoas que defenden o enfoque competencial para o ensino, dende a lexislación 
educativa actual e dende as finalidades do EEES. 
300
 Non teñen coherencia os cualificativos co que despois ocorre durante o deseño da actividade ou co 
programado. 
301
 Esta visión estática da programación impide que a poidan ir facendo adecuarse reflexivamente ao 
alumnado, ás características do grupo, aos intereses da clase, … o que non é o mesmo que falar de 
improvisación e inmediatez. 
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obxectivos a acadar, os contidos propostos, os criterios de avaliación e as 
actividades deseñadas; aparecen como engadidos ou como sumatorio de 
apartados.  
- Recurso a obxectivos xenéricos, pouco adaptados á etapa e sen relación 
cos contidos e criterios de avaliación
302
.  
- Dificultade para identificar actividades en programacións que se lle 
amosan para analizar, só consideran actividades aquelas que requiren 
lapis e papel para a súa realización. Consideran que as actividades máis 
innovadoras son: os murais, as saídas e as dramatizacións e úsanas en 
case todas as propostas de aula que deseñan sexan cales sexan os 
obxectivos e as temáticas. Non perciben a utilidade das actividades para 
aprender, só para aplicar ou replicar o aprendido. 
- Recolleita case teimosa da idea de “simplificar a información para o 




Mención especial neste apartado de programacións e deseños, merece para nós o deseño 
das saídas didácticas, pola súa relevancia na aprendizaxe e o ensino das ciencias, neste 
aspecto o profesorado en formación inicial posúe a 
- Concepción da saída didáctica como unha excursión304 ou, no mellor dos 




- Concepción da saída como algo lúdico e, no mellor dos casos, ilustrativo, 
e que polo tanto, non precisa de planificación, así atopamos, por 
exemplo, que maioritariamente o deseño da tarefa non contempla todas 
as fases (previa, do proceso, final) e é o profesorado quen dirixe toda a 
actividade. 
                                                 
302
 Este último aspecto, cando deseñan a avaliación. Se a inclúen no deseño acostuman non integrala no 
deseño da tarefa, é un engadido, aparece un estudo de ideas previas (cuxos resultados non se xestionan 
despois) e ás veces unha avaliación final para verificar resultados.  
303
 Con iso só se potencia a transmisión incoherente de saberes, obtidos por reducións sucesivas 
(Giordan, 1995). Giordan, di que as simplificacións abusivas de determinados artigos, libros ou películas 
científicas para alumnado non incitan a comprender senón a reter. Nós opinamos que canto máis 
explicacións se precisan -porque o alumnado de infantil e primaria ten menos coñecementos e 
experiencias- é sorprendente que os libros de texto e o profesorado se empeñen en reducila ou convertela 
en anecdótica. 
304
 Estes resultados coinciden cos obtidos por Guisasola e Morentin (2009) no sentido de que a maioría 
do profesorado contempla a saída como unha excursión lúdica na área de ciencia. 
305
 Cox-Petersen et alii (2003) falan das saídas como instrumentos de ensino escolar e válidas para a 
aprendizaxe do alumnado. 
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 as competencias 
En xeral atopamos 
- Descoñecemento do significado das competencias e a súa introdución no 
sistema educativo. 
A pequena porcentaxe que as recoñece 
- Amosa dificultades na conceptualización da competencia do 
coñecemento e interacción co mundo físico (“medidas e magnitudes, 
propiedades físicas, “resolución de problemas”... pertencen á 
competencia matemática e non a esta”, pensa o alumnado) ou 
- Confunde entre competencias básicas e áreas curriculares, considera que, 
polo feito de que se desenvolvan actividades relacionadas cunha área xa 
se desenvolve a competencia que ten nome similar, non teñen unha 
conciencia asentada de que cada unha das competencias básicas ten que 
acadarse dende o traballo de varias áreas, e que cada área debe contribuír 
ao desenvolvemento das competencias curriculares. 
 linguaxe 
En xeral, observamos que amosa dificultades relativas á comunicación, argumentación, 
explicación e uso, en xeral, das formas de discurso propias da comunidade na que se 
integrará:  
- Dificultades para xustificar, argumentar, explicar, comentar ou razoar 
respostas ou opcións, a maioría limítase a afirmar ou negar, a parafrasear 
algún aspecto, a comparar
306
, ou a usar as preguntas -guía como pretexto 
para falar do contexto.  
- Emprego deficiente de vocabulario didáctico -pedagóxico elemental ou 
ben interpretación reducionista do mesmo
307
.  
- Emprego da lingua galega308 non todo o correcto que debese, hai erros 
nas concordancias de xénero e na colocación de pronomes átonos, 
ademais de hiperenxebrismos e castelanismos. Existen problemas 
                                                 
306
 Estes datos son congruentes coa constatación que fan Jorba et alii (1998) sobre que moitas veces as e 
os estudantes ante as demandas que impliquen xustificacións e argumentacións, en xeral producen 
descricións ou narracións. 
307
 Unha parte importante do que significa ser competente nunha disciplina concreta radica en aprender 
as formas de argumentación e discurso propias desa comunidade (Putnam e Borko, 1997). 
308
Lingua vehicular das áreas relacionadas coa aprendizaxe das ciencias en primaria e en infantil na 
comunidade autónoma galega. 
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preocupantes na expresión escrita en linga galega (outro tanto acontece 
co uso do castelán). 
 Ademais aparecen 
- Emprego asiduo de verbas como “conceptos” (mesmo de xeito 
inadecuado) ,“explicar”, “materias”, “asignaturas”, “temas” ... 
- Utilización do masculino xeneralizador de xeito constante e 
practicamente total. 
 
2. CONCLUSIÓNS RELATIVAS ÁS VARIABLES SEXO E 
ESPECIALIDADE 
 
 Relativas á variable sexo: 
Recolléronse datos desagregados por sexo, pero en Educación Infantil ignorouse esta 
variable polo escaso número de varóns matriculados, isto daba lugar a unha mostra 
masculina, nada representativa, excesivamente pequena para que os datos puidesen ser 
considerados como significativos. Respecto da especialidade de Educación Física, 
sempre que foi posible
309
 se analizaron os datos en función da variable sexo, 
comentáronse con cada instrumento, pero os resultados obtidos deben tomarse con 
precaución e ampliar a mostra nun futuro coa finalidade de obter significatividade, xa 
que no presente estudo unicamente se pretendía identificar tendencias. 
Non se obtiveron diferenzas salientables na maioría dos datos, algunhas diferenzas 
observadas teñen que ver co xeito en que realizan explicacións, comentarios e 
valoracións, así, por exemplo: 
- as mulleres das mostras parece que recorren en menor porcentaxe á 
adxectivación ao falar de métodos, organización de aula, avaliación,... 
- os varóns das mostras semellan contemplar en maior medida aspectos como 
facilidade de aplicación e variedade de recursos para cualificar positivamente un 
método. 
 
 Relativas á variable especialidade: 
Respecto desta variable atopamos os seguintes datos que poden indicar tendencias, mais 
cumprirían novos estudos para poder falar de significatividade: 
                                                 
309
 No caso de que os documentos/instrumentos analizados non fosen de elaboración/resposta grupal, xa 
que algúns dos grupos estiveron constituídos heteroxeneamente respecto do sexo. 
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-  Cando estudamos as concepcións sobre a utilidade da materia que cursaban 
(CMNSC), na especialidade de Educación Infantil a maioría da mostra pensa que a 
materia terá unha “utilidade disciplinar e didáctica”, pero na mostra da especialidade de 
Educación Física a maioría asígnalle unha utilidade didáctica. Así mesmo unha 
porcentaxe importante de profesorado en formación inicial da especialidade de 
Educación Física explica que cre que a materia non terá para o seu futuro 
profesional“ningunha utilidade”. Isto débese posiblemente -como xa indicamos no 
capítulo correspondente- a que o alumnado da especialidade de educación física, 
consideraba que só impartiría a súa  especialidade (visión que non se corresponde coa 
realidade na nosa comunidade, xa que unha porcentaxe alta deste profesorado non 
cubrirá totalmente o seu horario coa especialidade e completará con docencia noutras 
áreas de primaria, con titoría,… polo que haberá de impartir docencia relacionada con 
ciencias experimentais, pero, mesmo naqueles casos en que complete o seu horario con 
especialidade, a súa área relaciónase directamente co medio, con interactuar con el, con 
moverse nel, con contribuír á saúde,… ) 
- Ao traballar identificación de métodos, as mostras da especialidade de EI, inda que 
nunha porcentaxe baixa -ao redor da cuarta parte da mostra- realizan mellor unha 
identificación de métodos que as de EF. Neste ámbito do estudo relacionado cos 
métodos de ensino observamos que son as mostras relacionadas coa EF as únicas que 
falan de “descubrimento guiado” -unha quinta parte destas mostras-. 
- Admite máis descoñecemento sobre aspectos como globalización, organización de 
espazos, organización curricular, técnicas de avaliación,... e tamén identifica peor estes 
aspectos nos relatos de aula.  
- O alumnado da especialidade de EI describe, explica, programa... (dentro da baixa 
porcentaxe que o fai) recorrendo en maior medida á descrición e ao emprego de termos 
relacionados con principios, agrupamentos, teorías de aprendizaxe, competencias
310
... - 
adecuada ou non adecuadamente utilizada- que o alumnado da especialidade de EF que 
usa máis os cualificativos, por outra banda cando a mostra da especialidade de EI 
recorre a cualificativos usa maior abano dos mesmos. 
Tal vez unha explicación estea nas materias que cursan unha e outra especialidade e o 
acceso diferente, por tanto, a terminoloxía didáctica especializada. Dende a elaboración 
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 Como xa explicamos ao tirar conclusións da aplicación do instrumento correspondente, non deixa de 
ser salientable o feito de que sexa precisamente en EI onde se use máis o termo competencias, xa que na 
etapa de EI só se producirá- segundo o currículo galego- un achegamento ás competencias. 
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dos plans de estudo de Maxisterio na década dos noventa do século pasado, con 
excesiva especialización, as repercusións sobre a formación inicial e organización da 
actividade escolar foron salientables, por unha banda influíu na calidade e cantidade de 
formación nas mal chamadas “materias xeneralistas” e por outra no ensino nas escolas 
de áreas como coñecemento do medio, linguas, matemáticas,... que paradoxalmente 
debían ser impartidas por profesorado que non estivera formado especificamente para 
tales áreas. Esta situación pode ser reconducida na actualidade debido á oportunidade 
que brinda o EEES. 
- Cando se requiren valoracións persoais nun instrumento, a mostra de EI emite maior 
número delas que a de EF. 
- O profesorado en formación inicial de EI emite máis opinións negativas sobre relatos 
de aula innovadores que o de EF, identificando as aulas nas que se desenvolven 
metodoloxías con enfoque competencial con desorganización, o exceso de 
protagonismo do alumnado, a improvisación e a espontaneidade, a complexidade para o 
alumnado pequeno, a dificultade do método, a escaseza de actividades. 
- Cando se requiren explicitacións de concepcións en resposta a un cuestionario, é dicir 
cando se emprega un estudo sobre coñecemento declarativo, as respostas das mostras de 
ambas especialidades son máis innovadoras, sen embargo atopamos algunhas respostas 
como estas, nas que máis das tres quintas partes da mostra de EF fronte a algo máis das 
dúas quintas partes de EI opina que os contidos son aprendidos grazas á explicación do 
profesorado. Unha maior porcentaxe do profesorado en formación inicial de EF cre que 
a explicación do profesorado é fundamental. Atopamos unha resposta similar cando se 
fala de planificación conxunta de profesorado e alumnado que acordan conxuntamente 
as accións na aula, a mostra procedente de EF rexeita esta opción en maior medida que 
a de EI. 
- A preocupación polo control na aula é grande en ambas especialidades, pero é maior 
na de EF, onde as nove décimas partes da mostra así o manifesta, fronte ás case sete 
décimas partes da de EI. Estas proporcións mantéñense ao falar da concepción dun 
alumnado que debe atender. 
- Respecto da avaliación, a mostra de EF opina maioritariamente que cómpre para 
avaliar de actividades específicas como os controis, os exames,....  mentres que na de EI 
falan tamén de actividades específicas e sinalan “a observación”. En EF semella que hai 
un máis modelo tradicional de avaliación que se baseaba esencialmente na aplicación 
determinados instrumentos de avaliación específicos e típicos como controis e exames. 
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Esta diferenza parece deberse máis á crenza de que cousas o alumnado de infantil non é 
quen de facer. 
- Igual explicación que a dada para o punto anterior pode servir para as respostas dadas 
respecto dos recursos. Ambas especialidades sinalan ao libro de texto como un recurso 
fundamental a ter en conta para o traballo na aula, pero máis en EF esa consideración 
ten unha porcentaxe que duplica á de EI.  Tamén se mantén esta proporción cando se 
trata de opinar sobre a necesidade do traballo escrito ou sobre fichas; en EF opinan 
nunha maior porcentaxe que se o alumnado non fai traballo escrito ou sobre fichas 
aprenderá con máis dificultade. 
 
 
3. CONCLUSIÓNS RELATIVAS AOS INSTRUMENTOS 
EMPREGADOS NA DETECCIÓN DE CONCEPCIÓNS 
 
Dos instrumentos empregados, foron os relacionados con relatos de aula, fotos,  
cartafoles e os documentos recollidos de actividades elaboradas polo profesorado en 
formación inicial durante as clases os que resultaron máis adecuados para estudar e 
analizar as concepcións previas do alumnado. 
Sabemos que concepcións e práctica van unidas no traballo do profesorado (Pozo, 
2006) pero tamén nas programación e deseños que o profesorado en formación inicial 
realiza, pois nos traballos de aula afloran as súas concepcións. Para facer fronte ás 
concepcións que obstaculizan a innovación no ensino e aprendizaxe das ciencias é 
importante estudalas, analizar os seus cambios e resistencias, ver cales son explícitas (as 
que manifesta o propio profesorado declarativa ou espontaneamente) e cales implícitas. 
O seu saber declarativo ás veces está máis próximo ao desexable para un adecuado 
ensino das ciencias que o implícito, hai mesmo incongruencias entre o que manifesta e o 
que fai, programa ou deseña, por iso, non só debemos analizar o que din que pensan 
sobre a escola, as ciencias, os métodos, a organización... senón tamén o que deseñan, 
fan, programan,... porque son estas concepcións implícitas as máis difíciles de 
modificar.  
Cando se requiren explicitacións de concepcións en resposta a un cuestionario, é dicir 
cando se emprega un estudo sobre coñecemento declarativo, as respostas das mostras de 
ambas especialidades son máis innovadoras. Son os outros instrumentos mencionados 
parágrafos atrás os que permiten analizar implícitos, mitos e crenzas, ademais de 
resultar máis motivadores, son  instrumentos de avaliación que se incardinan na 
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dinámica de aula, non son algo illado, involucran ao alumnado e intrígano. A súa 
análise posterior provoca espazos de reflexión e intercambio entre iguais e co 
profesorado para posibilitar a toma de conciencia das teorías implícitas, das concepcións 
xerando así novo coñecemento pedagóxico e mesmo científico.  
Estes instrumentos máis abertos permiten utilizar estratexias de traballo colaborativo e 
cooperativo para propiciar o intercambio de coñecemento, perspectivas e dificultades 
entre o futuro profesorado
311
 que o axuden a cuestionar as súas concepcións sobre as 
ciencias, a súa aprendizaxe e o seu ensino e a crear as súas propias alternativas de xeito 
reflexivo. Pensamos que para o profesorado en formación inicial é interesante aprender 
a observar, analizar e interpretar as situacións de aprendizaxe e as situacións de aula -
tanto as propias como as de aulas de EI e EP-, e poder despois compartir e discutir
312
 
estas observacións como parte dun proceso de construción social do coñecemento 
profesional, estes instrumentos, ademais de ter utilidade avaliadora tamén permiten isto 
último a que nos referimos.  
 
4. CONCLUSIÓNS RELATIVAS AOS CAMBIOS E 
PERSISTENCIAS NAS CONCEPCIÓNS PREVIAS 
 
Vemos que ao longo do curso hai certos cambios, sobre todo hai maior familiarización 
con determinados feitos, aumento de vocabulario pedagóxico-didáctico relacionado co 
ensino das ciencias e modificacións a nivel declarativo interesantes
313
 mais non se 
observa un cambio profundo na totalidade das súas concepcións
314
. 
Hai mesmo resistencias ao cambio potenciadas por inseguridade
315
, así, por exemplo 
manifestan explicitamente a complexidade do traballo por proxectos, o difícil que lles 
resulta globalizar, propor estratexias de traballo cooperativo ou avaliar formadoramente 
e que “teñen medo” de non saber facelo. Sen embargo nin esta constatación lles leva á 
necesidade de formarse; menos de 1% fala da necesidade de continuar coa súa 
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 Cremos que poden axudar a evitar a cultura universitaria academicista e individualista da que fala 
Zabala (2007). 
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 Compartir e interaccionar esixe que precisen verbalizar as súas ideas, buscar os termos pedagóxicos 
máis adecuados, argumentar as súas valoracións, comprender as reflexións do resto das compañeiras e 
dos compañeiros, rebatelas, apoialas, relacionalas,...  
313
 Tal como vimos nas conclusións relacionadas coa análise de cartafoles. 
314
 Algunhas destas concepcións están profundamente asentadas, varias investigacións constataron tamén 
que  determinadas crenzas e representacións iniciais están tan enraizadas que a formación inicial non 
logra facer cambios profundos nelas (Pajares,1992; Richardson e Placier, 2001). 
315
 Monereo (2009) indica que a inseguridade é unha das tres causas da resistencia ao cambio entre o 
profesorado. 
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formación ao remate da formación inicial, non ten a conciencia de que a súa formación 
debe continuar.  
A análise dos cartafoles e tamén dalgunhas actividades realizadas ao longo do curso foi 
proporcionando algúns datos sobre as evolucións e permanencias nas súas concepcións 
despois dun período de mediación na súa aprendizaxe, observouse que houbo 
aprendizaxes, provocouse conflito cognitivo pero que hai resistencias e concepcións 
persistentes. 
Que concepcións se modificaron? Cales persistiron? Cales son máis resistentes?  
O alumnado amosa
316
 que hai evolución nas súas concepcións sobre a organización, os 
métodos, a avaliación,... pero mantéñense concepcións tradicionais sobre o ensino das 
ciencias e modelos pouco acordes co marco educativo actual, algúns exemplos poden 
verse no cadro adxunto. 
 
Cambios Resistencias 
Evolución no vocabulario profesional Emprego constante de palabras como 
“conceptos” ,“explicar”, “materias”, 
“asignaturas”, “temas” ... 
Recoñecemento da necesidade inclusión 
do xénero nas ciencias 
Uso de linguaxe sexista. 
Non incorporación de aspectos nas 
ciencias relacionados co xénero. 
Evolución nas súas declaracións sobre a 
necesidade de ter presente a  organización 
espazo-temporal que antes lle era invisible 
Cambio na concepción sobre a 
homoxeneidade do grupo de clase, 
considera que é heteroxéneo, pero ve esa 
heteroxeneidade con preocupación. 
Consideran xa a planificación conxunta. 
Preocupación polo control e a disciplina 
do grupo. 
Dúbidas sobre a eficacia dunha 
planificación conxunta. 
Consideración da importancia da división 
horaria por áreas. 
Nas programacións e deseños que realizan 
seguen sen aparecer mencións sobre a 
organización espazo-temporal. 
Falan da posibilidade doutros métodos 
diferentes ao tradicional 
Mantemento de que a transmisión de 
información por parte do profesorado é 
fundamental e outros métodos son 
“complemento” desa actividade principal. 
Recoñecemento do traballo por proxectos  reticencia ao uso do método de proxectos, 
baséanse as súas xustificacións en que 
consideran que é un método máis 
adecuado para alumnado maior, ou ben 
que non saberían desenvolver un proxecto 
na aula, ou que imaxinan o proxecto máis 
doado de desenvolver con idades 
homoxéneas, ou ben que non lle parece un 
traballo organizado, que ten 
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 Sobre todo nos cuestionarios e cartafoles. 
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improvisación,... 
Familiarización coas ideas de integración 
e enfoque holístico. 
Manifestan a necesidade de empregar 
metodoloxía globalizadora 
Persistencia no deseño de tarefas dunha 
visión fragmentaria, ou substitución dun 
modelo de fragmentación total a un de 
sumatorio de contidos . 
Persistencia da visión disciplinar. 
Admiten declarativamente que alumnado 
e profesorado teñen novos roles 
O rol tradicional do profesorado aparece 
constantemente en programacións e 
deseños de tarefas, sobre todo na súa 
faceta de “transmisor de información”. 
Necesidade de flexibilizar programacións, 
de relacionar competencias, obxectivos, 
contidos, criterios de avaliación, 
actividades, método,... 
Dificultades para planificar e programar a 
súa nova actuación, para flexibilizala de 
acordo coas necesidades do alumnado, 
para facer deseños coherentes entre 
competencias, obxectivos, contidos e 
avaliación. 
Utilidade dunha programación invariable, 
estática. 
Seguridade de que o alumnado ten que 
aprender o “temario”. 
Falan de producións orais, iconográficas e 
escritas, de que un bo método consegue 
que o alumnado produza realizando 
actividades variadas 
Posibilidade do uso de saídas didácticas, 
vídeos, experimentos, traballo no 
laboratorio,... 
Cando na clase hai  debate, planificación 
oral, exposición de información, 
observación,... o alumnado non traballa, 
parece seguir dominando a concepción de 
que “a produción do alumnado ten que 
estar reflectida nalgún papel”. 
As saídas didácticas, experimentos, 
visionado de vídeos,... aparecen como 
mera ilustracións despois da “explicación 
do profesorado”, algunhas veces sen 
planificar pero a maioría das veces sen 
avaliar. 
Fai referencia á importancia das 
competencias e a importancia para as 
ciencias da Competencia no coñecemento 
e interacción co mundo físico 
Mantense a identificación de área e 
competencia. 
Confusión entre competencia matemática 
e competencia no coñecemento e 
interacción co mundo físico. 
Necesidade de facer estudo de ideas 
previas. 
Necesidade de facer avaliación inicial, 
procesual e final  
declaran ter que avaliar todo tipo de 
contidos 
Falan dos diferentes obxectos de 
avaliación  
Partir, significa “detectalas” pero non as 
xestionan. 
Función básica da avaliación é detectar os 
erros. 
Necesidade do exame para que aprendan, 
redución da avaliación final ao exame 
Invisibilidade da avaliación do proceso 
avalían “conceptos”. 
Manteñen como obxecto de avaliación ao 
alumnado tanto en tarefas, programacións, 
tarefas,.... 
Conciencia das dificultades que posúen 
nas xustificacións e argumentacións. 
Libros de texto e Internet seguen 
aparecendo como as fontes únicas de 
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información (á marxe do profesorado ou 
dalgunha persoa experta que colocan 
cando non é posible poñer ao profesorado) 
Descoñecemento de modelos científicos. 
Aprender ciencia é aprender conceptos, 
acumular información . 
 
O propio alumnado manifesta nos cartafoles que fixo cambios nas súas concepcións e 
que aprendeu, mesmo adianta algún argumento sobre cal cre que son as orixes das súas 
concepcións (é o que viron na escola, o que viron nas prácticas, nunca viron outras 
alternativas,...). 
 
B) IMPLICACIÓNS DE CARA Á APRENDIZAXE E O 
ENSINO E APRENDIZAXE DAS CIENCIAS NA 
ACTUALIDADE 
 
O profesorado en formación inicial non se aproxima á imaxe considerada máis próxima 
á imaxe de ciencia que sería idónea de acordo coas investigacións actuais sobre DCE.  
As concepcións sobre avaliacións, roles de profesorado e alumnado, enfoque integrador, 
organización, metodoloxía,... non son as adecuadas para enfrontar tarefas relacionadas 
con métodos como os de proxectos, aprendizaxe baseada en problemas, aprendizaxe por 
tarefas complexas,... sobre todo para un profesorado que deberá mediar nas 
aprendizaxes nas etapas nas que se require un enfoque globalizador e un achegamento 
ou desenvolvemento das competencias básicas, como é o caso das etapas de Infantil e 
Primaria.  
A súa visión sobre o que significa aprender e ensinar ciencia supón un obstáculo cara a 
implantar metodoloxía innovadora neste ámbito. 
Para facer fronte a esas visións e concepcións que obstaculizan a innovación no ensino e 
aprendizaxe das ciencias na escola é importante revelalas, estudalas, analizar os seus 
cambios e persistencias, ver cales son explícitas ou declarativas -son manifestadas polo 
propio profesorado en formación- e cales implícitas -que aparecen nas programacións, 
nas tarefas que deseñan, et-
317
. O seu saber declarativo ás veces está máis evolucionado 
que o implícito -e declarativamente vemos maiores cambios e modificacións- , hai 
mesmo incongruencias entre o que manifesta e o que fai ou deseña., non só debemos 
analizar o que din e que pensan sobre a escola, as ciencias, como se aprende,... senón 
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 Desvelar esas concepcións vese como urxente sobre todo se consideramos que concepcións e práctica 
van unidas no traballo docente (Pozo, 2006). 
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tamén o que deseñan, fan, programan,... As concepcións implícitas  son máis difíciles de 
modificar, as concepcións do profesorado en formación inicial foron formándose 
durante anos, dende a súa primeira escolarización e continúan formándose coa súa 
experiencia universitaria e durante as prácticas
318
.  
Algunhas desas concepcións parecen estar interrelacionadas, integradas e non illadas, 
así ocorre, por exemplo, coa concepción de como se aprende, o rol de profesorado, a 
avaliación,... se considera que só se aprende se o profesorado explica, e que se aprende 
ciencias aprendendo conceptos e repetindo, avaliarase se o alumnado reproduce ben ou 
comete erros. Esa integración indica que conseguir a súa modificación é máis complexo 
e require de actuacións integradas tamén. 
As concepcións do profesorado en formación inicial que vimos ao comezo deste 
capítulo son contrarias ás novas liñas metodolóxicas de traballo en ciencias e, nese 
mesmo senso, para a utilización de proxectos nas aulas, que consideramos un enfoque 
metodolóxico idóneo para a aprendizaxe das ciencias en educación infantil e en 
educación primaria.  
Esas concepcións do profesorado en formación inicial non permitirán que desenvolvan 
nas aulas de ciencias propostas metodolóxicas que... 
 
Favorezan o estudo de fenómenos, feitos, materiais, seres, obxectos,... concretos con  múltiples 
formas de interpretación e a partir de facerse preguntas, experimentar, observar,... e buscar novos 
datos.  
Traballen nunha ciencia para pensar, facer, falar sobre feitos e fenómenos do mundo natural e físico 
Favoreza o arredamento dun mero tratamento teórico das ciencias (ou ben da clásica división de 
parte teórica e parte práctica), incorporando funcionalmente experiencias, observacións, 
clasificacións, saídas, análises, establecer analoxías e relacións, describir situacións, utilizar 
linguaxes diversas, promover o traballo en equipo, promover preguntas, buscar respostas,... 
Creen espazos de expresión oral e/ou gráfica  de hipóteses e ideas previas que lle serven ao 
alumnado de soporte para interpretar, comprender e actuar sobre a realidade circundante, para poñer 
a proba, de xeito consciente e deliberado, as súas concepcións sobre o mundo, someténdoas a un 
continuo proceso de explicitación, confrontación, experimentación e comprobación. 
Modifiquen progresivamente as representacións que o alumnado de EI e EP ten sobre a natureza, o 
mundo, as relacións, os fenómenos,... con novas experiencias, con interaccións con compañeiras e 
compañeiros, transferindo ao propio alumnado a responsabilidade da construción do coñecemento. 
Organicen as clases ao redor de contextos comúns para compartir vivencias e experiencias, construír 
coñecementos cooperativamente, comprender os fenómenos e determinar accións para construír 
modelos de interpretación cada vez más complexos.  
Creen un clima de aula adecuado capaz de potenciar ao máximo a participación do alumnado, é 
dicir, crear un ambiente cooperativo onde sempre é posible traballar en equipo, recibir e ofrecer 
axudas e apoios a outros membros da comunidade educativa, onde sexa posible potenciar a 
autonomía , negociar e planificar conxuntamente, decidir colaborativamente, consensuar accións, 
tomar partido,...e promover, en suma,  a reconstrución e enriquecemento progresivo da súa cultura 
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 Feiman (2001) neste sentido fala de programas de formación inicial que representan unha 
intervención moi débil comparada coa influencia que o profesorado en formación tivo na etapa escolar 
así como das experiencias de prácticas. 
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cotiá, cidadá, social, tecnolóxica e científica. 
Que usen variadas fontes de información acordes coas ciencias, buscando espazos e tempos de 
aprendizaxe diversos, aprendendo a programar saídas, a traballar no laboratorio, a experimentar... 
usando as estratexias máis convenientes de traballo con cada fonte 
Permita que o alumnado regule as propias aprendizaxes e traballe en interacción, autoavaliándose e 
avaliando. 
Favoreza o diálogo e a reflexión crítica, capaz de potenciar a visión de que as representacións sobre 
a realidade son construídas por grupos de persoas non de xeito neutral e inocente. 
Favoreza a utilización da linguaxe como medio para chegar expresarse adecuadamente e tamén 
como un instrumento para construír ideas científicas do único xeito posible que é pensar, falar. 
escribir e ler ciencias.  
Contemple a función reguladora e formadora da avaliación e a reflexión do alumnado sobre o que 
aprendeu durante o proceso de investigación e como o aprendeu, que lle axude a relacionar as novas 
informacións obtidas coas concepcións propias para autoavaliar a execución e facer propostas de 
mellora, valorar o desenvolvemento do proceso,... 
Permita ver a aprendizaxe en xeral, e das ciencias en particular, como sinónimo de construción e 
elaboración propia e non como sinónimo de repetir e aplicar actividades illadas e 
descontextualizadas.  
Propicie que o alumnado teña oportunidade de preguntar, interrogar ao medio físico, 
hipotetizar, observar, experimentar, analizar información, interpretar,… atopar 
conexións entre datos, rexistrar, utilizar o novo coñecemento noutros contextos, usalo 
de maneiras novas, facerse novas preguntas, predicir,… Dialogar, contrastar, negociar, 
comunicar, tomar notas, ler, escribir, redactar, facer informes, medir, categorizar, 
comparar formas, debater, consensuar, comunicar, argumentar, xustificar, negociar, 
aceptar as opinións, ... Debuxar, pintar, deseñar, maquetar, investigar, razoar, 
modelizar, construír, ... 
Tomar decisións, posicionarse, compartir, responsabilizarse, sintetizar, realizar 
elaboracións persoais, ... 
Recoñecer os puntos de partida, verificar como se aprende,avaliar o que aprendeu e 
como e con que podería aprender mellor... 
 
E todo cun profesorado reflexivo, guía, mediador, orientador do proceso de 
aprendizaxe, investigador,... que traballa en equipo e se relaciona coa comunidade... un 
profesorado comprometido co tempo e co mundo no que vive e que saiba posicionarse 




son as que se consideran adecuadas dende as investigacións en didáctica das ciencias, 
dende os informes internacionais e nacionais sobre o estado das ciencias e dende os 
enfoques de traballo competenciais promovidos para as diferentes etapas do sistema 
educativo. 
O estudo desvelou que a realidade da formación inicial do profesorado é complexa e 
sistémica, que as competencias interaccionan entre si, que as competencias científicas 
interaccionan con outras moitas e que cómpre coñecer o punto de partida do 
profesorado en formación inicial e incidir en aspectos moi diversos para desenvolvelas, 
ao mesmo tempo que cómpre identificar as súas concepcións e ir analizando ao longo 
do proceso de interacción didáctica os avances e persistencias das mesmas.  
Vese necesario partir da análise e a discusión colectiva sobre as concepcións iniciais do 
profesorado en formación inicial, desvelando a orixe das mesmas, o reducionismo 
academicista, os tópicos e mitos máis repetidos, as ausencias más rechamantes, os 
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nesgos e as visións deformadas ou empobrecidas sobre a ciencia, a súa aprendizaxe e o 
seu ensino,  … unidas ás visión que teñen sobre o significado das áreas correspondentes 
en EP e EI e a súa finalidade. Cómpre realizar ese estudo de concepcións previas 
empregando instrumentos diferentes, sobre todo aqueles que non se illen da dinámica de 
aula e que permitan realizar debates e reflexións en grupos durante as diferentes sesións 
de traballo na clase e analizar os discursos. A experiencia anterior condiciona a imaxe 
que teñen dos métodos, os principios, o rol do profesorado, a avaliación,... o propio 
pensamento profesional e afloran na práctica, nas actividades e tarefas que realiza, nas 
programacións,... amosándose como obstáculos para os novos enfoques no ensino das 
ciencias. 
O profesorado de EP e EI en formación inicial, como se ve no estudo realizado, trae 
consigo a experiencia recollida en niveis educativos previos
319
 dos modelos de 
profesorado, dos modelos de ciencia, dos modelos de ensino e aprendizaxe,... nos que os 
coñecementos son transmitidos polo profesorado, desvencellados do contexto e 
separados en áreas, o método principal é o expositivo, a avaliación da aprendizaxe está 
centrada na cualificación dos resultados e solicítase xeralmente unha tarefas 
reprodutiva, a relación profesorado -alumnado está baseada no mantemento da orde, a 
disciplina e o control; son modelos que outorgan ao profesorado un rol hexemónico na 
dirección do proceso de ensino, e ao alumnado un rol pasivo no proceso de aprendizaxe.  
Estes resultados abren a necesidade de repensar a formación inicial, unha formación que 
parta desas concepcións, actitudes, teorías, crenzas, mitos,… vaia atopando algúns 
camiños novos para analizar e interpretar criticamente o traballo profesional de mediar 
nas aprendizaxes das ciencias e abrindo novos enfoques no ensino
320
.  
Cómpre camiñar cara ao desenvolvemento das competencias docentes que os novos 
estudos de formación inicial e o actual marco lexislativo demandan, a DCE pode 
contribuír ao proceso se: 
 Desvela as concepcións explícitas e implícitas do profesorado en formación 
inicial(o grao de complexidade e persistencia da estrutura mental implicada, o 
nivel de coincidencia coas novas ideas relativas ao desenvolvemento das 
competencias docentes, a relevancia desas ideas para desenvolver a tarefa 
docente) e se se xestionan adecuadamente   
                                                 
319
 E tamén do practicum, o alumnado da mostra xa o realizara ao traballar con este instrumento. 
320
 Roegiers (2007), fala da necesidade de que antes de que se adopte un enfoque por competencias (...) 
haxa de percibirse claramente as vantaxes e beneficios de tal enfoque. 
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 Axuda a desvelar o que non sabe, pois se non ten consciencia do que non 
domina é imposible que tente emendar esas fallas e tentar superalas (Angulo, 
2002, Sánchez e Valcárcel, 2000; Mellado e González, 2000,...) 
 Promove a reflexión e participación do alumnado para cuestionar as súas 
concepcións e descubrir a súa orixe a través de transcricións de clase, relatos de 
aula, vídeos,... utilizando o traballo en equipo e as interaccións entre iguais con 
estruturas cooperativas 
 Conciencia ao futuro profesorado dende o comezo da súa formación da 
necesidade de que coñeza as competencias profesionais  que precisa e indícalle 
cal é o modelo co que se desenvolverán as mesmas 
 Promove a equidade amosando a educación como unha das claves para acabar 
coas desigualdades (Anguita, 2011) 
 Axuda a construír reflexivamente alternativas adecuadas/acordes co que 
reclaman os novos tempos a través dunha metodoloxía adecuada no que o 
profesorado en formación inicial desenvolva novos roles como aprendiz 
diferentes dos roles que desempeñou ata agora, que se utilice unha metodoloxía 
que sexa a que se pretende que valore e aprenda para poder desenvolver despois 
co seu alumnado de EI e EP, unha metodoloxía socioconstrutivista que estableza 
espazos e tempos para debater ideas
321
, reflexionar criticamente e cuestionar a 
súa propia experiencia escolar, analizar e investigar sobre o ensino das ciencias, 
unha metodoloxía con enfoque holístico que prepare ao futuro profesorado a 
traballar en equipo, a unir coñecementos didácticos e científicos nunha 
formación integral e que permita realizar unha avaliación como autorregulación. 
... Por que non unha metodoloxía por proxectos? 
 Axuda a desaprender/ des-automatizar a aprendizaxe realizada322 (ás veces o 
alumnado memoriza automaticamente sen apropiarse realmente do significado) e 
volver sobre o significado -a medida que algo se automatiza, segundo a teoría de 
Talízina (1988), é máis difícil acceder a el, mesmo pola propia persoa que o 
automatizou o que se complica inda máis se o alumnado cre que xa aprendeu o 
necesario e suficiente-  
                                                 
321
 espazos onde interactuar e usar argumentacións, explicacións, aprender a escoitar e usar vocabulario 
apropiado para expresarse e explicarse diferenciando esta linguaxe da linguaxe cotiá e espontánea. 
322
 ás veces o alumnado, futuro profesorado, aprendeu que “a metodoloxía ten que ser activa e 
participativa” ou que “hai que facer unha avaliación inicial, do proceso e final”, mais realmente non se 
apropiou do significado do que di e non se reflicte na súa acción docente, nese senso desautomatizar unha 
aprendizaxe será útil. 
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 A situación na formación inicial sería a adecuada se a estas condicións ademais se engaden unhas 
prácticas integradas e organizadas para promover a reflexión e a análise e cun seguimento titorizado dese 


















FUTURAS LIÑAS DE INVESTIGACIÓN 
 
O traballo desenvolvido nesta tese non esgotou, nin moito menos, todas as posibilidades 
e quedan moitos aspectos sobre os que profundar e ampliar, tamén cómpre pensar como 
cambiar este estado de cousas, como modificar estas concepcións, camiño que 
emprendemos en paralelo, pero é un proceso complexo que require dunha estratexia de 
actuación en múltiples ámbitos. Esta investigación sobre o profesorado en formación 
inicial centrouse sobre todo en describir as súas concepcións, porque determinados 
aspectos relacionados coa innovación no ensino das ciencias requiren de 
representacións, ideas e concepcións previas adecuadas. Existen concepcións que actúan 
como obstáculos e que impiden unha mirada diferente sobre os procesos de ensino e de 
aprendizaxe, hai que conñecelas/detectalas, pero cómpre non desligar a vía de detección 
de concepcións da de mediación para a súa modificación/reconstrución. Todo o antedito  
fai necesaria a continuidade deste tipo de estudo para o cal propomos: 
 
- Buscar novos instrumentos para detectar concepcións implícitas do profesorado 
en formación inicial, instrumentos incardinados nas dinámicas da aula e da 
materia e non instrumentos illados. 
- Profundar no coñecemento das ideas ou concepcións que se modifican máis 
doadamente segundo o proceso de mediación realizado na materia e cales son as 
súas novas teorías implícitas ao final do mesmo.  
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- Respecto dalgún instrumento, como o cuestionario de tres partes (cuestionario 
do anexo V), só foron analizados algúns aspectos
324
 e datos para a presente tese,  
sobre todo os relacionados coas categorías analizadas (concepcións do 
profesorado en formación inicial sobre globalización, competencias, ideas 
previas do alumnado de EI e EP, roles do profesorado e do alumnado, recursos, 
avaliación, concepto de aprendizaxe e conceptos sobre as áreas do currículo) 
polo que cumpriría unha análise máis pormenorizada do mesmo coa finalidade 
de verificar máis concepcións explícitas. Permitiría esta vía afondar no 
coñecemento das inconsistencias e incongruencias entre as súas concepcións 
declarativas e as implícitas. 
- Ampliar as mostras nun futuro coa finalidade de estudar a significatividade das 
diferenzas encontradas e verificar o mantemento ou non das 
diferenzas/tendencias apuntadas ou se existen outras. Recolléronse no presente 
estudo datos desagregados por sexo, pero nalgunha das especialidades tiveron 
que ignorarse os datos polo escaso número de varóns matriculados, e no outro 
caso non sempre foi posible ter os datos en conta
325
.  
- Profundar na investigación sobre as diferenzas nas concepcións entre 
especialidades, xa que na presente investigación só se puideron apuntar 
tendencias, pois a metodoloxía empregada non permite a extracción de 
conclusións estatisticamente significativas (nin o obxectivo da mesma era tal). 
- Seguir profundando na análise da situación continuando con entrevistas e 
reflexións ao redor dos instrumentos empregados, usándoos como instrumento 
para o estudo e debate de problemas e preparación para a toma de decisións. 
- Continuar traballando con recursos como vídeos, os relatos de aula, ... que 
permiten provocar  o conflito cognitivo e afectivo no alumnado e no propio 
equipo investigador e a partir diso construír coñecemento profesional e 
didáctico.  
                                                 
324
 Así, por exemplo, só se analizaron algúns dos ítems, os que se relacionaban máis directamente con 
categorías como: globalización (ítems 29, 30, 31, 33, 35, 36), competencias (ítems 37 e 38), concepcións 
sobre o estudo de ideas previas do alumnado de EI e EP (45, 46, 47, 51, 52, 55, 61, 63 e 68), rol do 
profesorado (2, 75, 77, 78, 80, 83, 84, 85, 86, 90, 92, 94, 96, 97, 98) , rol do alumnado (50 66, 81, 82), 
avaliación (99, 100, 101, 102, 103, 104, 105, 106, 107, 109, 110, 11, 112, 113, 114, 115, 116, 117, 119, 
120), recursos (48, 49), concepción sobre a aprendizaxe (56, 57, 58, 59, 60, 62, 66, 70), áreas do currículo 
(24, 34, 39, 43)... 
325
 No caso de que os documentos/instrumentos analizados non fosen de elaboración/resposta grupal, xa 
que algúns dos grupos estiveron constituídos heteroxeneamente respecto do sexo. 
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- Continuar experimentando con propostas que permitan partir do estudo das 
concepcións iniciais (debates guiados, foros,...), e emprender estratexias de 
reconstrución e remodelación das representacións e concepcións previas, pero 
tamén de aquelas propostas, que como o cartafol, permitiron ir verificando os 
cambios nas concepcións e as resistencias. 
- Avanzar na dirección de favorecer propostas alternativas estendendo o traballo 
por proxectos á dinámica de clases co profesorado en formación inicial de DCE 
nas materias que impartimos e que lle permitan vivenciar e valorar modelos 
didácticos innovadores. Profundar nunha proposta que abranga o coñecemento 
de contidos relacionados coas ciencias, o coñecemento de estratexias  para 
planificar e desenvolver a súa aprendizaxe e ensino nas aulas de infantil e 
primaria e propiciar que experimenten e reflexionen como se ensina realmente 
nas escolas ciencias, como debería ensinarse e experimentar persoalmente os 
seus deseños e proxectos. 
- A análise de documentos e materiais producidos na aula polo propio alumnado, 
dos cartafoles e de relatos de aula (verbais ou iconográficos) reveláronse como 
instrumentos moi potentes, sería interesante abondar nestes instrumentos a 
medida que transcorre o curso e mesmo solicitar ao alumnado unha coavaliación 
e análise dos mesmos que axude na reflexión sobre as súas concepcións e a 
evolución das mesmas. 
- Moitas das maneiras usadas para detectar concepcións previas do profesorado en 
formación inicial, xunto á reflexión posterior conxunta e en grupos, deron 
oportunidade ao alumnado para aprender a comunicarse nunha linguaxe máis 
apropiada para a DCE, sería interesante seguir atopando fórmulas que permitan 
esta aprendizaxe integrada na dinámica de clase e contextualizada. 
- Realizar algunha entrevista con algún alumnado e mesmo rexistrar estas 
mediante gravación para poder analizar o contido con maior precisión, ata 
podería ser de interese realizar algún estudo de caso que permita verificar ata 
que punto o futuro profesorado é consciente das súas representacións e das 
evolucións que sofren ao longo do proceso de aprendizaxe. 
- Repensar o papel das titorías na evolución das concepcións do alumnado, futuro 
profesorado de EI e EP e investigar como estas titorías poden axudar á DCE de 
xeito máis efectivo. 
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- Establecer relacións máis estreitas entre universidades e centros de EI e EP de 
xeito que o futuro profesorado poida experimentar e reflexionar sobre como se 
ensinan ciencias nas escolas realmente, como deberían ensinarse, ademais de 
probar persoalmente os seus deseños e proxectos. 
- Por último, sería interesante continuar esta investigación despois do período de 
formación inicial cun seguimento de algún alumnado e ver como evolucionan as 
súas concepcións. 
- O profesorado en formación inicial ten unha concepción restritiva sobre o 
significado de “conceptos” e sobre todo sobre o seu ensino e aprendizaxe. 
Cómpre afondar no que significa para el ensinar e aprender “conceptos” (alén da 
crenza de que os conceptos se poden/deben aprender e aprehender por 
“explicación” e “repetición” e non a través da investigación, realización de 







































Cuestionario sobre a aprendizaxe das ciencias 
Estudo exploratorio 
Para traballar adecuadamente ciencias co alumnado existen moitos 
aspectos que deberiamos ter en conta, cales pensades que son 
fundamentais? Debatede sobre estes en pequeno grupo: 
- Que roles do profesorado e do alumnado cres que favorecen a aprendizaxe? 
 
- Que é para ti avaliar? Cal será a funcionalidade da avaliación? Cando e que 
avaliar? Con que? 
 
- Como cres que se relaciona a organización da aula coa aprendizaxe e co 
ensino? Que terías en conta para organizar a aula? Con que recursos e fontes de 
información se debería contar? 
 
- Que competencias se relacionan coa aprendizaxe das ciencias? Como 
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1.Concepto da materia cursada durante a diplomatura de Maxisterio 
COMO ENTENDO A MATERIA 
Para que me servirá cursar esta materia na 




Que aspectos creo que se abordan na 
materia de COÑECEMENTO DO 




2.Finalidade da área: para que lle serve ao alumnado ter no seu currículo a área 
(Coñecemento do contorno  -educación infantil- o de Coñecemento do medio social, 
natural e cultural  -educación primaria-) 
Valórense as seguintes posibilidade de 1 a 5 (1=nada, 2=pouco, 3= abondo, 
4=moito, 5=moitísimo) 
1. Desenvolver actitudes de coidado, respecto e 
responsabilidade na conservación do medio 
     
2. Ler textos curtos sobre a natureza      
3.Observar e explorar de forma activa o seu entorno      
4.Xerar interpretacións sobre algúns feitos 
significativos do seu entorno 
     
5.Interiorizar progresivamente as pautas de 
comportamento social 
     
6.Coñecer diferentes grupos sociais próximos      
7.Distinguir o comportamento das árbores nas 
diferentes estacións 
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8.Indagar sobre o comportamento e as propiedades de 
obxectos presentes no seu entorno 
     
9.Coñecer os grupos sociais máis próximos (familia, 
escola,...) e o seu papel social 
     
10.Identificar imaxes relacionadas co coidado do 
corpo 
     
11.Recoñecer os servizos comunitarios como mercado, 
atención sanitaria, medios de transporte 
     
12.Observar fenómenos do medio natural (choiva, 
vento, ...) e formular conxecturas sobre as súas causas 
e consecuencias 
     
13.Rodear nunha lámina as plantas      
14.Participar en actividades para conservar o medio 
natural 
     
15.Identificar cambios naturais que afectan á vida 
cotiá das persoas 
     
16.Numerar ata dez o vestiario que pode usar nunha 
época do ano 
     
17.Realizar fichas que permitan relacionar animais e 
vivendas 
     
18.Participar en actividades sociais e naturais      
19.Amosar curiosidade, respecto e coidado cara aos 
elementos do medio natural, especialmente animais e 
plantas 
     
20.Distinguir as partes dunha casa      
21.Observar algunhas características, comportamentos, 
funcións e cambios nos seres vivos. 
     
22.Interesarse por explorar os obxectos e materiais 
presentes no medio 
     
23.Identificar o papel da tecnoloxía nas súas vidas      
24.Xogar no recanto da auga      
25.Fortalecer o sentido de pertenza ao mundo      
26.Aproximar o coñecemento dalgúns rasgos culturais 
propios 
     
27.Coñecer gradualmente os seres vivos, as relacións 
que se establecen entre eles e as súas características. 
     
28.Tomar decisións e levalas á práctica      
29.Manter unha conversa con outras persoas sobre 
aspectos do medio 
     
30.Utilizar os elementos do contorno para facer 
prácticas de cómputo e numeración 
     
31.Escribir nomes de animais e de plantas      
32.Observar fenómenos naturais, as súas 
manifestacións e consecuencias 















RELATOS DE AULA 
Comentar o traballo desenvolvido nas seguintes aulas ( razoando e xustificando cada 
unha d as respostas) en base a:  
- método utilizado 
- globalización  
- rol de profesorado e de alumnado 
- avaliación desenvolvida (modelo, técnicas, instrumentos,...) 
- achegamento ás competencias básicas 
- ... 
Rematar cunha valoración persoal sobre a adecuación de cada caso para o traballo 
na escola. 
A B 
Pola mañá chegou á aula Antía cunha planta que 
lle dera o avó, é un agasallo para a aula. 
Na asemblea, que ten lugar ao comezo da xornada, 
fai presentación do que trae... 
Suscítase un debate no gran grupo sobre que tipo 
de planta é, como hai que coidala,... A suxestión 
da mestra falan das plantas, das súas partes e 
necesidades, dos coidados que precisan, dos tipos 
de plantas,... Todo o que saben sobre as plantas é 
recollido nun panel. Propóñense coidar o agasallo 
debidamente... como? 
Non se poñen de acordo en determinados aspectos 
non só do coidado senón tamén dos tipos de 
plantas, as partes..., ven que teñen dúbidas,... Así 
que en grupos pequenos comentan as disensións e 
dificultades que teñen, despois en gran grupo 
sinálanas... 
Para resolver as dúbidas e disensións deciden 
investigar... por iso conxuntamente profesorado e 
alumnado elaboran un guión sobre o que teñen que 
No segundo trimestre do curso, durante a primeira 
quincena o profesorado programa para a aula un 
traballo sobre as plantas e o seu coidado.  
Así que  decide colocar na aula varias láminas 
relacionadas co tema. 
Cando o alumnado entre na clase atópase con todo 
o espazo decorado, ocupan os seus sitios e o 
profesorado guía unha conversa: 
O alumnado describe as láminas, fala da súa cor, 
do tamaño, das formas, das partes,... en gran 
grupo. 
... 
O profesorado pregunta ao alumnado que plantas 
coñecen, se as teñen na súa casa,... Despois dun 
instante e con axuda dun canón explica as partes 
das plantas, os coidados que precisan... pon 
exemplos de plantas variadas... 
O alumnado pregunta as dúbidas... O profesorado 
solicita que fagan un mural en pequenos grupos co 
explicado, os murais son corrixidos e colocados 
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investigar. 
Revisan se no guión está todo o que queren saber e 
propoñen fontes: preguntar na casa, buscar en 
internet, ler nunha enciclopedia sobre as plantas 
que teñen na aula... Analizan cada fonte e a súa 
utilidade para o que queren saber... Propoñen un 
reparto e organización de tarefas para os días 
próximos... Falan da organización. 
Decátanse que precisan elaborar unha nota para a 
casa co guión do que desexan averiguar, así non 
esquecerán nada. Elaboran a nota en pequenos 
grupos e despois de corrixida en gran grupo 
escríbena na axenda... 
Dous días despois observan a información que 
trouxeron da casa, como é moita, deciden 
comentala en gran grupo na asemblea, resumila e 
organizala nun panel que deseñaron en parellas. 
Analizan o guión, contrastan a información que 
teñen con axuda da mestra e decátanse de que non 
teñen información abondo, así que a clase propón 
buscar en internet, planifican conxuntamente como 
organizarse para acceder aos ordenadores...  A 
información tirada de internet é posta en común e 
comentada. Despois de comentada e contrastada 
colócana no panel xa deseñado por parellas con 
anterioridade. 
Analizan toda a información que teñen... a mestra 
anota no seu diario os resultados desa análise 
conxunta e das dificultades que atoparon... 
...opinan que necesitan dunha información máis 
concreta sobre o coidado da planta que trouxo 
Antía, saben o que teñen que facer mais non a 
cantidade e periodicidade dos coidados, as fontes 
que indicaron non abondan... Alguén propón que o 
avó de Antía podería ter esa información... 
Deciden convidar ao avó a  vir á aula, buscan unha 
data,... despois de listar os medios que consideran 
máis adecuados e debater en grupos pequenos 
cales usar, deciden en gran grupo mandarlle un 
SMS que redactan conxuntamente cun ditado á 
mestra... Ven que precisan preparar que 
preguntarlle ao avó, así que redactan en grupos 
cooperativos unha entrevista, entrevistas que son 
analizadas e revisadas colectivamente... despois de 
verificar erros e corrixir, acometen a redacción 
definitiva. 
O evento co avó na escola é fotografado... Colocan 
a información dada polo avó no panel de 
información ... 
Valoran a información que teñen e ven que non 
precisan usar máis fontes porque xa aclararon 
dúbidas e curiosidades. 
... Hai unha proposta do grupo: recoller as fotos 
tiradas na sesión co avó, individualmente colocar 
un pé de foto e facer un álbum para colocar xunto 
ao panel de información. A mestra inicia unha 
reflexión sobre o álbum, como facelo, a 
conveniencia ou non de que leve portada e 
contraportada,... En grupos cooperativos deseñan 
portada e contraportada, seleccionan as fotos, 
para decorar a clase con eles. 
... 
O profesorado indica ao alumnado que farán unha 
visita... Un dos días visitan un xardín do concello. 
Alí son guiados por unha persoa das encargadas do 
mesmo, ven diferentes tipos de plantas, a súa 
procedencia, os coidados que precisan, os hábitats 
adecuados,... Xa na clase comentan a visita e 
anotan no diario a saída.  
... 
Na aula de informática realiza xogos de contar 
follas, identificar cores das flores,... Fan unha 
actividade que consiste en resolver un 
quebracabezas no que sae unha planta completa. 
... 
No recanto de plástica pican follas dun folio e 
despois coloréanas con témpera. Con todas as 
follas realizarán unha composición: unha árbore 
enorme que van colocar no corredor. 
En inglés aprenden vocabulario sobre as partes das 
plantas e fan unha ficha na que poden unir este 
novo vocabulario coa imaxe correspondente. 
... 
En lingua galega lenlles un conto sobre unha 
árbore que non quería ser tronzada e realizan un 
debuxo colectivo do conto en cartolina. Resumen a 
historia oralmente. Repártense os roles con axuda 
do profesorado, dramatizan, gravan a 
dramatización e despois vena colectivamente na 
pantalla ao remate da clase de educación física. 
... 
No recanto de lóxica clasifican cromos de plantas 
por cores, por tipos, por tamaños, por usos,... 
contan cromos, asocian número e cantidade de 
cromos,...  
Ao día seguinte, elaboran un álbum de cromos 
seguindo un modelo dado polo profesorado e 
colocan nel os cromos despois de organizalos. Ese 
álbum levarano á casa por quendas para comentalo 
coa familia 
... 
Ao remate da quincena o profesorado propón ao 
alumnado unha serie de preguntas sobre as plantas 
nunha ficha e valora a aprendizaxe do tema. 
 
Finalmente recollen todos os traballos e 
actividades elaboradas nunha carpeta. 
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ordénanas, ... colocan todo o máis esteticamente 
posible. 
Saben como coidar a planta, así que só queda 
organizar o coidado da mesma... a mestra solicita 
ao alumnado que pense nunha maneira de 
organizar ese coidado. Despois de longos debates 
fan quendas, anótanas nun rexistro e resumen os 
coidados á planta nun diagrama de frechas. 
Despois duns días avalían os coidados realizados e 
o estado da planta... 
Rematan a experiencia comentando en gran grupo 
todo o que aprenderon ao longo destas sesións, o 
que lles foi ben o que non lles resultou... Anotan 








Xuño 2009 (para EI) 
- Le o seguinte texto: Cando nos referimos a proxectos estamos a falar 
dun método, dun enfoque metodolóxico concreto, dunha estratexia 
metodolóxica integradora que parte da necesidade de adecuar o ensino 
ás necesidades e intereses do alumnado e ás necesidades educativas. 
Esta estratexia de organización está baseada no tratamento da 
información de xeito conxunto, no establecemento de relacións entre os 
contidos e no enfoque globalizado que vai favorecer a construción de 
coñecemento e a consecución das competencias básicas, asegurando que 
as aprendizaxes sexan significativas e contextualizadas. Que 
implicacións se derivan do afirmado no texto anterior para o profesorado 
e para o alumnado? E para a organización? E para as actividades que se 
propoñan?  
- De onde pode partir un proxecto? É necesario que sexa sempre o 
alumnado quen o propoña? Quen o pode facer? Como? 
- Para levar a cabo un proxecto cómpre desenvolver varias fases. 
Descríbeas e inclúe un comentario breve sobre os aspectos que 
compoñen cada unha. Fai unha proposta de proxecto 
- Se o currículo de EI inclúe este criterio: Propoñer e resolver problemas 
sinxelos relacionados con situacións cotiás, empregando e comparando 
magnitudes de peso, lonxitude e capacidade. Observarase ... Con que 
competencias básicas está relacionado? Razoa a resposta.  
 
Xuño 2010 (para EI) 
- Le o seguinte texto: Cando nos referimos a proxectos estamos a falar 
dun método, dun enfoque metodolóxico concreto, dunha estratexia 
metodolóxica integradora que parte da necesidade de adecuar o ensino 
ás necesidades e intereses do alumnado e ás necesidades educativas. 
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Esta estratexia de organización está baseada no tratamento da 
información de xeito conxunto, no establecemento de relacións entre os 
contidos e no enfoque globalizado que vai favorecer a construción de 
coñecemento e a consecución das competencias básicas, asegurando que 
as aprendizaxes sexan significativas e contextualizadas. Que 
implicacións se derivan do afirmado no texto anterior para o profesorado 
e para o alumnado? E para a organización? E para as actividades que se 
propoñan?  
- Para levar a cabo un proxecto cómpre desenvolver varias fases. 
Descríbeas e inclúe un comentario breve sobre os aspectos que 
compoñen cada unha. Fai unha proposta de proxecto 
- Se o currículo de EP inclúe este criterio: Planificar a construción de 
obxectos e aparellos cunha finalidade previa, utilizando fontes 
enerxéticas operadores e materiais apropiados, e realizala coa 
habilidade manual necesaria, combinando o traballo individual e en 
equipo, velando pola propia seguridade e a das demais persoas. Con que 
competencias básicas está relacionado? Razoa a resposta.  
 
Xuño 2010 (para EP) 
- Le o seguinte texto: Cando nos referimos a proxectos estamos a falar 
dun método, dun enfoque metodolóxico concreto, dunha estratexia 
metodolóxica integradora que parte da necesidade de adecuar o ensino 
ás necesidades e intereses do alumnado e ás necesidades educativas. 
Esta estratexia de organización está baseada no tratamento da 
información de xeito conxunto, no establecemento de relacións entre os 
contidos e no enfoque globalizado que vai favorecer a construción de 
coñecemento e a consecución das competencias básicas, asegurando que 
as aprendizaxes sexan significativas e contextualizadas. Que 
implicacións se derivan do afirmado no texto anterior para o profesorado 
e para o alumnado? E para a organización? E para a avaliación? E para as 
actividades que se propoñan?  
- Para levar a cabo un proxecto cómpre desenvolver varias fases. 
Descríbeas e inclúe un comentario breve sobre os aspectos que 
compoñen cada unha. Fai unha proposta de proxecto 
- Se o currículo de EI inclúe este criterio: Explorar os obxectos e 
elementos do contorno inmediato e actuar sobre eles recoñecendo os 
seus atributos e calidades. Preténdese valorar con este criterio a 
capacidade e o interese para explorar obxectos e materiais presentes no 
seu contorno mediante actividades manipulativas, sendo quen de 
identificar propiedades físicas observables como tamaño, peso, forma, 

































Valora (do 1- en desacordo-,  ao 4- totalmente de acordo-) as seguintes afirmacións 
sobre a didáctica na aula de ciencias. Completa a túa valoración con observacións, 
aclaracións e comentarios a cada apartado 
 
OBXECTIVOS  
1. Os obxectivos representan o que se pretende que o alumnado 
aprenda 
1 2 3 4 
2. Os obxectivos deséñanse de acordo cos contidos que hai que 
traballar 
1 2 3 4 
3. Os obxectivos a traballar indican que contidos hai que seleccionar 1 2 3 4 
4. Os obxectivos indican o grao e tipo de aprendizaxe que se desexa 
que adquira o alumnado 
1 2 3 4 
5. Segundo os obxectivos que se propoñan traballaranse uns contidos 
ou outros 
1 2 3 4 
6. Os obxectivos serven de guía para o deseño de actividades 1 2 3 4 
7. O deseño dos obxectivos non se relaciona coa avaliación 1 2 3 4 
8. Antes de realizar calquera traballo o profesorado debe especificar 
os obxectivos de aprendizaxe que agarda que acade o alumnado. 
1 2 3 4 
9. O obxectivo último da educación científica é aprender conceptos 
sobre o contorno. 
1 2 3 4 
















10. O profesorado seleccionará os contidos acordes co currículo 1 2 3 4 
11. Os contidos serán seleccionados de acordo cos intereses do 
alumnado e en conexión coa vida cotiá 
1 2 3 4 
12. A selección de actividades depende do tipo de contido que o 
alumnado vai aprender 
1 2 3 4 
13. O alumnado ten que aprender os contidos científicos que aparecen 
no currículo 
1 2 3 4 
14. Os contidos só son un medio para acadar os obxectivos 1 2 3 4 
15. Co alumnado traballamos principalmente contidos conceptuais 1 2 3 4 
16. Os contidos deben seleccionarse de acordo coa orde lóxica das 
ciencias 
1 2 3 4 
17. Os contidos xa están seleccionados cando decides traballar un tema 1 2 3 4 
18. O alumnado ten que aprender os contidos propostos, despois xa lle 
irá dando significado 
1 2 3 4 
19. En cada unidade didáctica ou proxecto, selecciónanse os contidos  
das diferentes áreas en función da relevancia para o tema 
1 2 3 4 
20. O alumnado ten que aprender aquilo que lle ten significado  1 2 3 4 
21. A adquisición dos contidos non se fai de súpeto, xeralmente supón 
desenvolvemento a longo prazo e que haxa que ir profundando 
progresivamente. 
1 2 3 4 
22. A selección dos contidos a traballar na aula debe facerse só de 
acordo coa lóxica da materia 
1 2 3 4 
23. No traballo cos contidos hai que ir do máis simple (elemental) ao 
máis complexo 
1 2 3 4 
24. Os contidos teñen que organizarse por áreas na aula 1 2 3 4 
25. Os contidos nas aulas trabállanse organizados en temas ou centros 
de interese. 
1 2 3 4 
26. Os contidos forman parte dun programa. O alumnado ten que 
aprender o programa. 
1 2 3 4 
27. Os contidos que o alumnado ten que aprender xa están estipulados, 
hai unha listaxe de temas básicos por nivel, estes temas aparecen 
recollidos nos libros de texto 
1 2 3 4 
28. Os contidos son aprendidos grazas á explicación do profesorado 1 2 3 4 

















29. Globalizar é traballar un mesmo tema en diferentes áreas 1 2 3 4 
30. Globalizar é usar os mesmos recursos toda a clase 1 2 3 4 
31. A globalización produce no alumnado canseira ao tratar o mesmo 
tema en todas as áreas 
1 2 3 4 
32. O alumnado estará máis ou menos motivado segundo o método que 
se empregue en aula 
1 2 3 4 
33. Globalizar consiste en que o alumnado traballe conxuntamente do 
mesmo xeito 
1 2 3 4 
34. A aprendizaxe é mellor cando hai áreas moi claramente 
delimitadas,  así todo o que se traballa na aula ten máis que ver co 
currículo. 
1 2 3 4 
35. O enfoque globalizador implica partir da realidade e contemplar a 
complexidade dos acontecementos so mundo real 
1 2 3 4 
36. O enfoque globalizador implica contemplar todas as áreas do 
currículo 
1 2 3 4 
37. Desenvólvese unha competencia ao traballar a área coa que se 
relaciona máis directamente. 
1 2 3 4 
38. Calquera método permite acadar as competencias se o alumnado 
traballa todas as áreas. 
1 2 3 4 
39. Convén traballar as áreas por separado para que o alumnado teña 
claro en que área traballa e non mesture ideas. 
1 2 3 4 
40. Hai métodos para alumnado de infantil diferentes que para o 
alumnado de primaria. 
1 2 3 4 
41. O control do alumnado na aula é fundamental para que aprenda 1 2 3 4 
42. O traballo colaborativo en grupo significa repartir as tarefas entre o 
alumnado do grupo 
1 2 3 4 
43. O profesorado deseñará o seu traballo de xeito que se integren as 
áreas 
1 2 3 4 
44. As actividades de laboratorio, de modelización, de 
experimentación, de simulación con ordenador teñen por obxectivo 
ilustrar o explicado na aula. 
 
45. O traballo de aula parte da investigación das ideas previas do 
alumnado  
1 2 3 4 
46. Os erros detectados nas concepcións do alumnado deben ser 
corrixidos antes de iniciar calquera traballo. 
 
47. O profesorado deberá ter en conta as ideas previas do alumnado 
para seleccionar os contidos e deseñar as actividades 
1 2 3 4 
48. Hai que usar fontes variadas de información  1 2 3 4 
49. O libro de texto é un recurso fundamental a ter en conta para o 1 2 3 4 
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traballo na aula 
50. O alumnado aprende se está atento á explicación do profesorado 1 2 3 4 
51. O alumnado non sabe sobre os contidos novos, non ten ideas 
previas sobre eles. 
1 2 3 4 
52. Antes de traballar co alumnado en calquera temática relacionada 
coas ciencias hai que ideas ou coñecementos previos ten 
1 2 3 4 
53. En ciencia o alumnado primeiro ten que aprender conceptos e 
despois aplicar eses conceptos manipulativamente 
1 2 3 4 
54. Se o alumnado está motivado para explorar o medio aprende 
ciencia por si mesmo. 
1 2 3 4 
55. Os coñecementos previos non condicionan a aprendizaxe que o 
alumnado realizará 
1 2 3 4 
56. O alumnado, canto máis cativo, menos aprende por exploración e 
manipulación 
1 2 3 4 
57. O alumnado xa integra as aprendizaxes posteriormente inda que se 
traballen as áreas dunha nunha.  
1 2 3 4 
58. O alumnado aprende mellor individualmente 1 2 3 4 
59. O alumnado aprende mellor en interacción co grupo 1 2 3 4 
60. O alumnado aprende mellor se hai un horario para cada área 1 2 3 4 
61. As concepcións previas do alumnado son persistentes e deben 
traballarse adecuadamente para que poidan evolucionar 
1 2 3 4 
62. Aprender é almacenar as informacións novas 1 2 3 4 
63. Todo o alumnado da mesma idade posúe as mesmas concepcións 
previas 
 
64. O profesorado debe deseñar actividades multinivel e graduadas para 
que o alumnado as aborde con garantía de éxito 
1 2 3 4 
65. O profesorado debe deseñar actividades para que se poidan traballar 
por todo o alumnado no mesmo período de tempo 
1 2 3 4 
66. Escoitar atentamente as explicacións e facer os exercicios permite 
aprender. 
1 2 3 4 
67. As actividades ben preparadas e ben elaboradas dan os resultados 
desexados de aprendizaxe  
1 2 3 4 
68. O alumnado xa se decata dos seus conceptos erróneos cando se lle 
explican 
1 2 3 4 
69. O alumnado do mesmo nivel e da mesma aula traballa no mesmo 
tema e nas mesmas actividades e exercicios. 
1 2 3 4 
70. Apréndese mediante a realización de actividades e non é preciso 
explicar temas 
1 2 3 4 
















ALUMNADO E PROFESORADO  
71. Sempre hai aprendizaxe se o profesorado explica ben. 1 2 3 4 
72. O profesorado debe identificar recursos variados e usalos 1 2 3 4 
73. Se o alumnado non fai traballo escrito ou sobre fichas aprenderá 
con máis dificultade 
1 2 3 4 
 
74. O profesorado pode reinterpretar a súa área e desa visión depende o 
que fai na aula co alumnado. 
1 2 3 4 
75. O alumnado aprende máis cando o profesorado dirixe totalmente o 
proceso de ensino  
1 2 3 4 
76. O alumnado ten que facer fichas para aprender 1 2 3 4 
77. O profesorado planifica o traballo co alumnado 1 2 3 4 
78. O profesorado planifica o traballo e proponllo ao alumnado 1 2 3 4 
79. A visión do profesorado sobre a ciencia non ten relación co que fai 
na aula de ciencias 
1 2 3 4 
80. Sempre é necesaria a explicación do profesorado para que o 
alumnado aprenda. 
1 2 3 4 
81. O alumnado aprende o que o profesorado explica. 1 2 3 4 
82. O alumnado aprende máis coa explicación que coa experimentación 1 2 3 4 
83. O profesorado ten que implicarse no desenvolvemento do traballo 
de aula explicando, mantendo a clase en orde. 
1 2 3 4 
84. O profesorado debe implicar ao alumnado na toma de decisións 1 2 3 4 
85. O profesorado debe dirixir plenamente a actividade da aula 1 2 3 4 
86. Alumnado e profesorado deben planificar conxuntamente 1 2 3 4 
87. O profesorado debe coñecer diferentes métodos para a aprendizaxe 
e ensino das ciencias 
1 2 3 4 
88. Todo o alumnado ten os mesmos obstáculos na aprendizaxe das 
ciencias 
1 2 3 4 
89. O profesorado debe sabelo todo sobre a área que pretende ensinar 1 2 3 4 
90. O profesorado debe dar autonomía progresiva ao alumnado na 
realización das actividades 
1 2 3 4 
91. O profesorado dirixe ao alumnado na realización de todas as 
actividades deseñadas 
1 2 3 4 
92. O profesorado debe deseñar fichas sobre cada tema a traballar 1 2 3 4 
93. O profesorado debe fomentar a participación do alumnado na clase.  1 2 3 4 
94. O profesorado debe realizar controis periódicos para verificar a 
aprendizaxe do alumnado 
1 2 3 4 
95. O profesorado dá a coñecer ao alumnado os obxectivos do traballo 
que se desenvolverá na aula 
1 2 3 4 
96. Profesorado e alumnado acordan conxuntamente as accións 1 2 3 4 
97. A concepción que ten o profesorado sobre a ciencia inflúe no que 
ensina e en como o ensina 
1 2 3 4 
98. É importante que aquilo que o profesorado desenvolva na aula 
durante un período se adapte ao programado ao comezo de curso 
1 2 3 4 

















99. A avaliación require de actividades específicas como os controis, os 
exames,... 
1 2 3 4 
100. Avaliación inicial, avaliación das aprendizaxes previas, 
ideas previas, prerrequisitos e detección de conceptos previos é o 
mesmo. 
1 2 3 4 
101. Avalíase para poder poñer unha nota en función do que 
aprendeu o alumnado. 
1 2 3 4 
102. A avaliación final serve para comprobar o grao de 
adquisición dos obxectivos 
1 2 3 4 
103. A avaliación debe ser individual para dar a idea do que 
realmente aprendeu o alumnado 
1 2 3 4 
104. A avaliación farase ao final a través da observación. 1 2 3 4 
105. O alumnado cativo non pode participar na avaliación, non 
pode autoavaliarse 
1 2 3 4 
106. A avaliación serve para contrastar a diferenza entre o que 
sabían ao comezo do traballo e o que aprenderon con el. 
1 2 3 4 
107. Ao comezo dun tema, o profesorado debe avaliar para ver 
que sabe o alumnado sobre o tema 
1 2 3 4 
108. Durante o proceso de aprendizaxe o profesorado avalía que 
vai aprendendo o alumnado e así ten máis datos cando se trate de 
cualificar 
1 2 3 4 
109. A avaliación final serve sobre todo para ver o estado no que 
está a aprendizaxe. 
1 2 3 4 
110. O profesorado debe establecer avaliacións continuadas de 
competencias e tomar decisións de progresión 
1 2 3 4 
111. A avaliación permite comprobar que se aprendeu 1 2 3 4 
112. Non hai moitos instrumentos de avaliación, basicamente 
usamos a observación, os exames e os cuestionarios 
1 2 3 4 
113. A avaliación permite identificar as dificultades e as razóns 
das mesmas 
1 2 3 4 
114. Coa avaliación determinamos os acertos e os erros na 
aprendizaxe do alumnado. 
1 2 3 4 
115. A avaliación serve para indicar as modificacións que se 
precisan para que mellore a aprendizaxe. 
1 2 3 4 
116. A avaliación forma parte da secuencia de aprendizaxe e 
ensino 
1 2 3 4 
117. As actividades de avaliación forman parte da secuencia de 1 2 3 4 
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aprendizaxe  
118. O profesorado debe deseñar distintas probas de avaliación 
acordes cos obxectivos de aprendizaxe previamente establecidos 
1 2 3 4 
119. O profesorado comentará ao alumnado os resultados da súa 
avaliación 
1 2 3 4 
 
120. A avaliación serve para orientar as aprendizaxes  
121. Para avaliar o achegamento ás competencias hai que guiarse 
polos criterios de avaliación 
 






























































Comenta as seguintes imaxes de aula, podes facer mención á súa adecuación para 
desenvolver traballo sobre a ciencia baseado no socioconstrutivismo, para o 
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